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En el presente trabajo se desarrolla una propuesta didáctica cuyo objetivo es 
analizar el concepto de variable desde diferentes puntos de vista (históricos, 
epistemológicos, disciplinares y didácticos) para diseñar una serie de actividades 
que faciliten la comprensión del concepto a los estudiantes de grado octavo. La 
propuesta se diseñó con base en el aprendizaje significativo, razón por la cual en 
las actividades se incluyeron temas relacionados con situaciones cotidianas o de 
interés para los estudiantes; con estas actividades se abordó el concepto de 
variable como incógnita y como número generalizado.  
 
La propuesta se implementó con 41 estudiantes de los grados octavos de la 
institución educativa El Triunfo del municipio de El colegio en el departamento de 
Cundinamarca. A los estudiantes se les aplicó una prueba de diagnóstico 
relacionada con aritmética y variación, cuyo análisis permitió identificar algunas 
dificultades al respecto de estos temas que son básicos para el aprendizaje del 
álgebra. Antes de aplicar la propuesta que aquí se presenta se trabajaron las 
deficiencias identificadas en la prueba mencionada para facilitar su 
implementación. Luego de la aplicación de las actividades se hizo un análisis 
cualitativo basado en las respuestas de los estudiantes a los diferentes problemas 
planteados en las guías.  
 









The present document analyzes the concept of variable in mathematics from 
different points of view (historical, epistemological and didactic) to facilitate 
understanding of the concept for eighth graders. The work was designed based on 
meaningful learning, treating with daily situations or interesting topics for students 
which were included in the different activities that make up the didactic approach. 
Through these activities the concept of variable as unknown and as a generalized 
number was addressed. 
 
The didactic approach was implemented with 41 eighth grade students in the school 
“El Triunfo” located in the town El Colegio, Cundinamarca. A pre-test was applied 
to students; a quantitative analysis made it possible to identify some difficulties in 
the fields of arithmetic and variation. These fields are very important for the learning 
of algebra then, based on the pre-test results activities, were done to overcome the 
difficulties of the students and in this way facilitate the implementation of the 
activities of the didactic approach. Later on, these the activities of the didactic 
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Godino y Font (2003) destacan la importancia del álgebra como instrumento de 
modelación matemática, concepción que difiere del álgebra como la herramienta 
que permite la generalización de la aritmética. Por otro lado el pensamiento 
variacional es uno de los cinco que menciona el Ministerio de Educación Nacional 
en los Estándares Básicos de Competencias, y es importante en la resolución de 
problemas relacionados con la variación y el cambio, y en la modelación de 
procesos de la vida cotidiana. Igualmente en los estándares se hace referencia al 
álgebra como “…un  sistema potente de representación y de descripción de 
fenómenos de variación y cambio…” y que además usa y estudia formalmente 
objetos como variables, constantes, ecuaciones y otros (MEN, 2008). De esta 
manera se reconoce la importancia del desarrollo del pensamiento variacional, y 
del álgebra como herramienta para construirlo. 
 
Las variables, las ecuaciones y las funciones son herramientas fundamentales en 
la modelación de problemas diversos (Godino, Aké, Gonzato, & Wilhelmi, 2014). 
De ese modo, la construcción adecuada de estos conceptos permite el uso correcto 
de los mismos en la resolución de problemas que se relacionen con el manejo de 
tales herramientas. El concepto de variable es fundamental en la enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas, pues su comprensión provee las bases para la 
transición de la aritmética al álgebra y es necesario para el uso significativo en las 
matemáticas avanzadas. A pesar de la importancia del concepto en muchos 
currículos de matemáticas, parecen tratar a las variables como términos muy 
simples que serán entendidos y usados fácilmente por la mayoría de los 
estudiantes. Los profesores de matemáticas usualmente manipulamos en el tablero 
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letras de manera automática, sin embargo usarlas adecuadamente requiere tener 
claros las múltiples connotaciones y significados de los términos que usamos y que 
contienen variables (Shoenfeld & Arcavi, 1988).  
 
La propuesta que se presenta en este documento fue desarrollada en la I.E.D. El 
Triunfo que se encuentra ubicada en la inspección del mismo nombre en el 
municipio de El Colegio. La institución atiende a estudiantes de estratos 0, 1 y 2, 
provenientes de las veredas aledañas y algunos de la cabecera municipal. Sus 
familias se dedican principalmente a la agricultura, al comercio, albañilería y oficios 
varios, y algunos de ellos son población que migra según las cosechas y las fuentes 
de empleo. Los estudiantes que fueron objeto de estudio tienen edades entre los 
12 y los 18 años; algunos de ellos trabajan de manera informal y es frecuente 
encontrar niños provenientes de hogares disfuncionales.   
 
En los grados octavos y superiores de la institución mencionada, se han 
identificado algunas dificultades con el uso y comprensión de las variables en 
diferentes contextos, y en la resolución de problemas que requieren razonamiento 
algebraico. Algunas de estas dificultades son: determinación del valor o los valores 
que puede tomar la variable en una situación específica; identificación y 
representación de la variable en problemas que puedan expresarse 
algebraicamente; representación de una situación mediante una expresión 
generalizada; e identificación de la relación funcional entre dos variables. Además, 
los estudiantes prefieren plantear métodos de solución aritméticos en lugar de 
emplear variables y expresiones algebraicas para resolver los problemas que les 
son propuestos. 
 
En esta institución el concepto de variable es abordado formalmente a partir del 
grado octavo, pero no se enseña a los estudiantes de manera significativa porque 
usualmente lo que el docente hace es dar la definición de variable, junto a las de 
constante, expresión algebraica, monomio y polinomio. Luego  el docente da 
algunos ejemplos del uso de la variable en la construcción de expresiones 
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algebraicas, que los estudiantes luego replican en unas actividades individuales o 
grupales.  
 
Con base en lo expuesto anteriormente, y considerando lo fundamental que es el 
concepto de variable para el pensamiento variacional y la modelación de 
situaciones de cambio es pertinente diseñar estrategias para la enseñanza del 
concepto de variable mediante el uso de contextos y situaciones significativas para 
el estudiante por lo cual se plantea la siguiente pregunta: 
 
¿Cuál puede ser una estrategia de enseñanza para trabajar con los 
estudiantes de grado octavo, el concepto y significado de la variable? 
 
La propuesta descrita en el presente trabajo  está conformada por cinco capítulos. 
En el primero se realiza un resumen de la historia del álgebra, haciendo énfasis en 
la evolución del concepto de variable y su forma de representación a través de los 
cuatro momentos importantes en la historia del álgebra. En el segundo capítulo se 
muestra el concepto de variable desde el punto de vista lógico y su definición en 
algunos textos, que han sido usados como referentes para la enseñanza del 
álgebra en la educación media; igualmente se analizan los diferentes significados 
que puede tomar una variable dependiendo del contexto en el que se encuentre, y 
algunas estrategias para su enseñanza. El tercer capítulo hace referencia al 
aprendizaje significativo y su papel en la enseñanza de las matemáticas. En el 
cuarto capítulo se presenta la propuesta didáctica, y finalmente en el quinto capítulo 











La construcción del lenguaje del álgebra simbólica ha atravesado un largo proceso 
desde que se empleaban palabras para referirse a cantidades desconocidas, hasta 
el uso de la notación empleada actualmente. Inclusive, hasta el siglo XIX el 
concepto de incógnita era el que se usaba en los problemas de tipo algebraico 
cuando se trataba de hallar el valor de una determinada cantidad en un  problema 
concreto, y el álgebra consistía en resolver ecuaciones o sistemas de ecuaciones 
con una o más incógnitas. Por su parte, aunque el concepto de variable 
históricamente se ha relacionado con el de incógnita, se ha diferenciado de éste en 
que el concepto de variable está ligado a un contexto previamente determinado, 
mientras que cuando se hablaba de incógnita había que encontrar su valor en el 
dominio de los números aceptados en ese momento histórico. Justamente, la 
ampliación del concepto de número está relacionada con la necesidad o el deseo 
de los matemáticos de que toda ecuación tuviera solución; esta idea es 
explícitamente expresada en el siglo XVII por Descartes en su obra Geometría 
(1637), cuando afirma que toda ecuación tiene tantas raíces como el grado de la 
misma, afirmación en la que se reconoce el teorema fundamental del álgebra que 
fue demostrado rigurosamente por Gauss en 18491.  
 
                                               






Corry (2005) identifica en la historia del álgebra tres momentos distintos: álgebra 
retórica, sincopada y simbólica; Sánchez (2016) añade un cuarto momento que 
está marcado por el nacimiento de las estructuras algebraicas. A continuación, se 
hace un breve resumen de estas etapas resaltando los aportes históricos más 
importantes, especialmente en lo relacionado con la transformación del lenguaje 
algebraico.  
 
1.1 Álgebra retórica 
Etapa comprendida desde la antigüedad hasta la aparición de Diofanto de 
Alejandría (250 d.C.), caracterizada por el uso del lenguaje natural de manera 
exclusiva. Algunos textos matemáticos encontrados en Egipto hacia el año 1650 y 
300 a.C. hacen referencia a la resolución de problemas que pueden relacionarse 
con ecuaciones lineales con una incógnita, o dos ecuaciones con dos incógnitas. 
El papiro de Rhind escrito aproximadamente hacia el año 1650 en  Egipto por un 
escriba contiene problemas matemáticos y sus soluciones; uno de ellos es el 
problema número 26 que se refiere a un problema algebraico con una incógnita. El 
problema original se ve así (Puig, 2017): 
 




El enunciado del problema dice: “Una cantidad y su séptimo sumados juntos resulta 
19. ¿Cuál es la cantidad?” Los egipcios denominaban “montón” a la cantidad 
desconocida pero no tenían un método para calcular esa “cantidad”; lo que hacían 
entonces era “suponer” una cantidad que posteriormente llevaba al resultado 
buscado. El calculista egipcio no supone cualquier número sino que lo hace en 
función de la dificultad del cálculo es decir de las fracciones que aparecen en el 
problema. En este caso el valor supuesto inicialmente es 7, entonces el matemático 




 𝑑𝑒 7 𝑒𝑠 8 
Una vez hecho el cálculo con la cantidad supuesta escribe: “tantas veces haya de 
multiplicarse 8 para dar 19, esas veces habrá de multiplicarse 7 para dar la cantidad 
en cuestión”. Este es el fundamento del procedimiento usado por los egipcios 
conocido como método de falsa posición; Ahora el matemático efectúa los cálculos 
para determinar cuántas veces hay que multiplicar a 8 para que de 19; La 
multiplicación egipcia se hace por duplicación y división por dos (o demediación), 
por lo que se comienza duplicando a 8 y el resultado es 16; Si se volviera a duplicar 
el resultado sería 32, que es superior a 19 y no serviría para completar lo que le 
falta a 16 para llegar a 19; entonces se comienzan las demediaciones sucesivas, 
1/2, 1/4, 1/8, que se acaban al llegar a 1. Luego se marcan los resultados que 
sumados dan 19 y se lee el número resultante de yuxtaponer los resultados 








Ahora solo falta multiplicar por 7 el resultado anterior para obtener la cantidad 








Como se ve en el ejemplo, este método de cálculo está ligado a la forma mediante 




Los babilonios por su parte plasmaron sus conocimientos en tablas de arcilla que 
datan de 1800 a.C. Algunos de sus textos hacen referencia a problemas en los 
cuales se debe encontrar el número desconocido y se ilustra mediante un ejemplo 
el procedimiento para resolverlos. El número buscado podría ser la raíz cuadrada 
de un número dado, el peso de una piedra, o la longitud del lado de un triángulo. 
Sin embargo, el carácter artificial de estos problemas deja ver que eran diseñados 
con fines didácticos más que prácticos (Corry, 2005). 
Años después en Grecia, hacia el 430 a.C. los pitagóricos descubren que a la 
relación (razón) entre ciertas magnitudes no era posible asignarle una relación 
entre números enteros positivos, como es el caso bien conocido de la razón entre 
la diagonal de un cuadrado y su lado, y por esto las llamaron inconmensurables. 
Este hecho da lugar al desarrollo de la teoría de las proporciones realizada por 
Eudoxio y que se encuentra desarrollada en el libro V de los Elementos de Euclides, 
y se convirtió en una herramienta matemática fundamental tanto teórica como 
práctica para la resolución de problemas y teoremas hasta aproximadamente el 
siglo XVII. Sin embargo en los textos griegos no existe evidencia del uso de 
ecuaciones ni de cantidades desconocidas; usaban el lenguaje natural con algunas 
expresiones simbólicas para nombrar las figuras y las relaciones entre ellas. En el 
libro II de los Elementos2, se encuentran interesantes ejemplos de la llamada 
álgebra geométrica donde se pueden apreciar algunas propiedades algebraicas 
con los productos notables o la propiedad distributiva recolectiva.  
 
Veamos uno de estos ejemplos correspondiente a la proposición 4 del libro 2 de 
Euclides: 
 
“Si se corta al azar una línea recta, el cuadrado de la (recta) entera es igual a los 
cuadrados de los segmentos y dos veces el rectángulo comprendido por los 
segmentos”. 
 
                                               




Al traducir esta proposición al lenguaje algebraico se obtiene la expresión 
(𝑎 + 𝑏)2 = 𝑎2 + 2𝑎𝑏 + 𝑏2 conocida como un producto notable. 
 
 La concepción griega clásica de la aritmética puede verse en los libros VII a X de 
los Elementos de Euclides. Allí, un número es una colección de unidades, es decir 
lo que hoy llamaríamos un número natural. Los números negativos permanecen 
obviamente fuera de este cuadro, y cero ni siquiera puede empezar a ser 
considerado (Corry, 2005, p.4). En este período de la historia griega no hubo 
aportes relevantes con respecto al álgebra, y dada su gran influencia en los 
matemáticos de la época, retrasaron la aceptación de una noción de número más 
amplia que permitiera avanzar hacia el desarrollo del álgebra. 
 
1.2 Álgebra sincopada 
Este momento se caracteriza por el uso de algunas abreviaturas y símbolos para 
expresar la incógnita, aunque los cálculos se siguen realizando en lenguaje natural 
(Malisani, 1999). Aquí fueron trascendentales los aportes de Diofanto (250 d.C.) en 
su obra Aritmética, quien desarrolló métodos originales para resolver problemas 
que se asemejan a las ecuaciones lineales y cuadráticas conocidas actualmente. 
Él es considerado el primero en introducir un lenguaje simbólico y sistemático, que 
permite abreviar las incógnitas y sus potencias para resolver problemas que se 
desarrollan con ecuaciones lineales de una o más incógnitas. Según Corry (2005), 
la simbología de Diofanto fue coherente con el pensamiento griego de la época en 
lo referente a los números, por lo cual él aceptaba solamente respuestas con 
números positivos y racionales. A la incógnita la denomina “El número del 
problema”; representa la suma colocando unos términos seguidos de otros y la 
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resta con el símbolo Ψ (psi) invertido. En el siguiente cuadro se presentan algunos 




Tabla 1. Simbología de Diofanto. 
 
Es importante anotar que Diofanto establece la ley de los signos, pues la necesita 
para redondear su teoría. De acuerdo con el cuadro anterior, una expresión 
algebraica escrita según la simbología de Diofanto podría verse como en el 
siguiente ejemplo (Corry, 2005):  
 
2𝑥4 − 𝑥3 − 3𝑥2 + 4𝑥 + 2 
 
Posteriormente hacia el siglo VII, los hindúes crearon un simbolismo matemático 
que les permitió desarrollar nuevos métodos de resolución de ecuaciones. La 
incógnita la escribían con el símbolo ya, y si la expresión contenía más variables, 
las representaban con las sílabas iniciales de las palabras que representan los 
diferentes colores. Por ejemplo, si en una expresión hubiera una segunda incógnita, 
ésta  podría ser denotada por kā iniciales de la palabra kalaka que significa “negro” 
(Carrillo, 2003). Los hindúes no contaban con un símbolo para representar la 
adición ni el producto, pero sí para la resta y la igualdad de dos cantidades. La 
suma era indicada por yuxtaposición y la resta por un punto encima del sustraendo; 
la multiplicación se escribía bha, la cual es la primera sílaba de la palabra bhavita 
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que significa “el producto”; los enteros conocidos fueron prefijados por rū de rūpa 
que traduce “el número absoluto”. Algunos ejemplos de la simbología empleada 





Tabla 2. Simbología hindú. 
 
De esta manera, una expresión escrita mediante éste sistema podría verse como 
en el siguiente ejemplo: 
 
8𝑥𝑦 +  √10 − 7  𝑣ā 𝑘ā 8 𝑏ℎ𝑎 𝑘𝑎 10 𝑟ū 7         
 
Uno de los aportes más importantes de los matemáticos hindúes fue el sistema de 
numeración decimal posicional, el cual contribuyó al desarrollo del álgebra 
simbólica en la época del renacimiento en Europa. Además, diseñaron conjuntos 
de normas coherentes para realizar operaciones con números positivos y 
negativos, e incluyeron el cero como cualquier otro número (Corry, 2005). 
 
Los árabes (≈800-1300 d.C.) no utilizaron el lenguaje simbólico, por lo que su 
álgebra era íntegramente retórica. Hacia el año 825 d.C. Al-Khwarizmi presentó en 
su obra Hisab al-jabr w’al-muqäbala3 un conjunto sistemático de métodos para la 
                                               
3 De donde viene el nombre de álgebra para la teoría de la resolución de ecuaciones. 
Primera sílaba de la palabra 





Primera sílaba de la palabra 
karana (raíz cuadrada). 
X           ya 
 
X2          va 
X3          gha 
X4          vava 
X9               ghagha 





resolución de seis tipos de ecuaciones. Allí no aparece representación simbólica 
alguna, e incluso los números están escritos en palabras (Corry, 2005). A 
continuación, se describen los seis tipos de ecuaciones encontrados en la obra de 
Al-Khwarizmi (Súarez, 2017). 
 
ECUACIÓN  FORMA DE LA ECUACIÓN 
Cuadrado igual a raíz 𝑎𝑥2  = 𝑏𝑥 
Cuadrado igual a número 𝑎𝑥2  = 𝑐 
Raíz igual a número 𝑏𝑥  = 𝑐 
Cuadrado y raíz igual a número 𝑎𝑥2  + 𝑏𝑥 = 𝑐 
Cuadrado y número igual a raíz 𝑎𝑥2  + 𝑐 = 𝑏𝑥 
Cuadrado igual a raíz y número 𝑎𝑥2  = 𝑏𝑥 + 𝑐 
Tabla 3. Ecuaciones de Al-khwarizmi. 
 
Las soluciones a estos problemas están dadas en forma de recetas para completar 
cuadrados y se justifican mediante procedimientos geométricos (Súarez, 2017). Un 
ejemplo dado por Ballén (2012), del tipo cuadrado y raíz igual a número es el 
siguiente4:   
  
“...un cuadrado y 10 raíces son igual a 39 unidades. La cuestión, por tanto, 
en este tipo de ecuación, es la que sigue: ¿cuál es el cuadrado que 
combinado con diez de sus raíces dará una suma total de 39? La manera de 
resolver este tipo de ecuación es tomar una mitad de las raíces 
mencionadas. Las raíces en el problema que vimos eran 10. Por tanto 
tomamos 5, que multiplicado por sí mismo da 25, una cantidad a la que 
                                               
 
4 El ejemplo citado por Ballén fue tomado del libro escrito por Muhammad ibn Musa Al-Khwarizmi: 
Algebra (London, 1831).   
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sumamos 39, dando 64. Habiendo tomado después la raíz cuadrada de éste, 
que es 8, le restamos la mitad de las raíces, 5, quedando 3. El número tres 
por tanto representa una raíz de este cuadrado”. 
 
La ecuación a la cual se refiere el enunciado del problema es  𝑥2 + 10𝑥 = 39  y la 
solución planteada por Al-khwarizmi es la siguiente: 
(Ballén, 2012) 
 
1. Se construye un cuadrado ABCD, con 
AB = AD = x. 
2. Se extienden los lados AB y AD de 
forma que  DE = BF = 5 (5 es la mitad 
de 10, el coeficiente de x). 
3. Se completa el cuadrado AFKE. 
4. El área de AFKE se puede expresar 
como x2 + 10x +25 pero la ecuación a 
resolver es x2 + 10x = 39. 
5. Por lo tanto, hay que agregar 25 a los 
dos miembros de la ecuación, lo que 
da: 
6. x2 +10x + 25 = 39 + 25  
7. x2 +10x + 25 = 64 
8. Los dos miembros de la ecuación son 
ahora cuadrados perfectos: 
 (x + 5)2 =82 
9. Puesto que se tiene:  
AF = AE = x +5 = 8, la solución será x = 3. 
 
 
Tabla 4. Ejemplo solución ecuaciones según Al-khwarizmi. 
 
En el siglo XII el italiano Leonardo Pisano (conocido también como Fibonacci), 
introdujo en Occidente los procedimientos aritméticos de origen árabe, por lo cual 
se transmitieron por toda Europa y tuvieron influencia durante más de tres siglos. 
A pesar del predominio del lenguaje natural por esta época, existe un tratado 
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ciertos nombres para representar a la incógnita y sus potencias, los cuales 
posteriormente se transformaron en abreviaturas que fueron usadas hasta el siglo 
XVI. Un ejemplo del empleo de dichas abreviaturas se encuentra en una obra de 
Luca Pacioli (1445- 1514) en la cual simboliza la incógnita y sus potencias y emplea 
símbolos para más, menos, igual, raíces cuadradas y cúbicas y números negativos. 
Los símbolos usados para la incógnita y algunas de sus potencias pueden verse a 
continuación (Malisani, 1999):  








Tabla 5. Simbología empleada en obra de Luca Pacioli. 
 
El autor denomina cosa a la incógnita y para cada potencia tiene un nombre 
diferente: censo, definido como la segunda potencia de un número o expresión 
algebraica; chubo o cubo, como la tercera potencia; censo di censo, como dos 
veces el cuadrado; y primo relato como la quinta potencia de un número o expresión 
algebraica. Utilizaba también otras abreviaturas tales como: p de  più (más), m de 
meno (menos), ae de  aequalis (igual).  R2  y  R3 (atravesadas por una barra 
oblicua) indicaban raíz cuadrada y raíz cúbica y la m delante de un número 
señalaba que éste era negativo (Malisani, 1999, p.6). Siguiendo ésta misma 
tendencia aparece la obra Triparty (1484) de Nicolas Chuquet (1450-1500) en la 
que aparecen expresiones como la siguiente en la cual se identifica que la incógnita 
y su potencia eran expresadas mediante un exponente (Corry, 2005):  
 
3𝑥2 + 12 = 9𝑥                                







El anterior ejemplo muestra también la representación del signo más mediante una 
p con una barra encima, y el signo igual con la palabra egauls a. Además el autor 
empleó por primera vez de manera explícita una notación para coeficientes y 




Aunque tenían una notación para los coeficientes y potencias negativas, estas 
expresiones no son aceptadas en el contexto de las ecuaciones, pues de acuerdo 
con la tradición islámica todos los coeficientes son positivos. Por esta razón, para 
Chuquet, la ecuación arriba ilustrada sería una “ecuación imposible” ya que tendría 
como solución la raíz cuadrada de -63. 
               
Más tarde, el matemático italiano Bombelli (1526-1572) introdujo símbolos 
especiales para representar las incógnitas y sus potencias. Se trataba de 
semicírculos sobre los cuales se escribían números que representaban las 
potencias como se ve en el siguiente ejemplo:  
 
5𝑥2                                                          
                                                
El autor utiliza además la letra m (meno) para representar la resta y el símbolo p 
(plus) para la suma (Wagner R. , 2010). El trabajo de Bombelli representa un gran 
avance hacia el álgebra simbólica, aunque su lenguaje no es autosuficiente, por lo 
que requiere de la versión retórica para la interpretación de sus resultados, y en el 
caso de las igualdades se apoya en demostraciones geométricas como era usual 
en su época para demostrar su validez (Malisani, 1999). 
 
Por esa época el italiano Gerolamo Cardano (1501-1576) publica su obra llamada 
Ars Magna (1545), de gran importancia porque contiene el compendio más 
sistemático y completo del conocimiento del siglo XVI en lo relacionado con la 
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resolución de ecuaciones de tercer y cuarto grado. El autor en su publicación 
continúa con la tradición islámica, por lo cual los coeficientes son positivos y no 
existe una manipulación real de símbolos; sin embargo puede verse un uso 
creciente de los mismos como abreviatura en la exposición de problemas y 
descripción de procedimientos. El siguiente es un ejemplo de la representación de 
una ecuación cúbica según Corry (2005, p. 9): 
 
𝑥3 + 6𝑥 = 20                                   𝑐𝑢𝑏 𝑝: 6 𝑟𝑒𝑏 𝑎𝑒𝑞𝑢𝑎𝑙𝑖𝑠 20                      
         
Y la solución se vería de la siguiente manera: 
 




− 10  
El hecho de no aceptar coeficientes negativos fue un obstáculo para que Cardano 
definiera un método de resolución general para las ecuaciones de tercer grado, 
limitándose a dar solución a casos particulares; pero por la necesidad de dar 
solución a algunos problemas finalmente acepta las soluciones con números 
negativos a las cuales denomina soluciones “falsas” (Dávila, 2003). Los aportes de 
Cardano junto a algunos de sus contemporáneos conducen hacia la aceptación de 
un conjunto de números enteros. 
1.3 Álgebra simbólica 
Este es el momento en el cual se comienzan a usar letras para todas la cantidades 
y signos para representar las operaciones; se utiliza el lenguaje simbólico no sólo 
para resolver ecuaciones sino también para demostrar sus reglas generales 
(Malisani, 1999). Francisco Vieta (1540-1603) fue el primero en diseñar un sistema 
de representación simbólica por medio de letras (que representaban las 
cantidades) y signos (que representaban las operaciones). En cuanto a las letras 
(siempre estaban en mayúscula), usaba las vocales para las cantidades 
desconocidas y las consonantes para cantidades conocidas. Esas letras podían 
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designar números, pero también, cualquier cantidad o magnitud a la que denomina 
“especie”. A este nuevo cálculo sobre especies que no son necesariamente 
números, lo llamará “álgebra especiosa” en contraste con la “logística numerosa” 
el cálculo que trata exclusivamente con números. Algunos ejemplos de la notación 
usada por Vieta son los siguientes (Boyé, s.f., p.267): 
 
Tabla 6. Simbología usada por Vieta. 
 
Un ejemplo de una expresión escrita en forma general con el lenguaje usado por 
Vieta es el siguiente: 
 
              𝐴 𝑐𝑢𝑏𝑢𝑠 + 𝐶 𝑝𝑙𝑎𝑛𝑜 𝑖𝑛 𝐴 𝑎𝑒𝑞𝑢𝑎𝑡𝑢𝑠 𝐷 𝑠𝑜𝑙𝑖𝑑𝑜                       𝑥3  + 𝑐𝑥 = 𝑑  
 
Para los autores que precedieron a Vieta, el símbolo de la incógnita no tenía nada 
que ver con el símbolo de su cuadrado, su cubo o las demás potencias, por lo cual 
era difícil calcular (por ejemplo factorizar) y manejar más de una variable en la 
misma expresión (Boyé, s.f.). Vieta fue el primero en sistematizar las letras para las 
incógnitas y sus potencias. A continuación, se hace una comparación de la notación 






NOMBRE ABREVIATURA SIGNIFICADO 
   
X       A 
X2     A quadratur 
X3       A cubus 






Cuadrado de A 
Cubo de A 




ECUACIÓN CARDANO BOMBELLI VIETA 
    
Tabla 7. Cuadro comparativo de la notación simbólica de Cardano, Bombelli y Vieta. 
 
Este sistema de representación lo utilizó Vieta tanto en los procedimientos para 
resolver problemas, como en demostraciones generales, y permitió resolver de 
manera práctica ecuaciones lineales y cuadráticas; además, algo muy importante 
es que con este sistema de representación simbólica era posible identificar las 
relaciones entre los coeficientes de una expresión y la forma de sus soluciones. 
 
Las ideas de Vieta tuvieron gran influencia en Inglaterra donde se destacaron 
principalmente dos personajes como precursores de la escuela algebraica inglesa. 
El primero fue Thomas Harriot (1560-1621), un matemático cuya propuesta en 
simbología algebraica es novedosa para su época, y obedece a la transformación 
que estaba ocurriendo en lo relacionado con el álgebra. Entre sus escritos puede 
citarse la obra La práctica analítica que trata sobre la teoría de ecuaciones y la 
solución numérica de ecuaciones polinomiales; usó, al igual que Vieta, vocales para 
representar la incógnita y consonantes para las constantes una expresión escrita 
por Harriot se vería como sigue (Dávila, 2003): 
 
            𝑎𝑎𝑎𝑎 + 28𝑎𝑎𝑎 + 183𝑎𝑎 = 972              𝑎4 + 28 𝑎3 + 183 𝑎3 = 972  
 
En los manuscritos el autor maneja toda clase de raíces por igual, ya sean 
negativas, positivas, reales o complejas y demuestra un gran dominio de los 
procesos de simplificación y cálculo de raíces de una ecuación.  
 
El segundo personaje fue William Oughtred (1574-1660), quien publicó en 1631 su 
obra Clavis Mathematicae, una de las más influyentes de la época (Dávila, 2003). 
2𝑥2 − 5𝑥 = 23 𝑑𝑢𝑜 𝑞𝑢𝑎𝑑 𝑚  
𝑞𝑢𝑖𝑛𝑞𝑢𝑒 𝑟𝑒𝑏  
𝑎𝑒𝑞𝑢𝑎𝑙𝑖𝑠 23 




Esta obra contiene temas de aritmética, geometría y álgebra. En lo relacionado con 
el álgebra, el autor se centra en el análisis algebraico de ecuaciones cuadráticas y 
utiliza un lenguaje similar al de Vieta, pero menos desarrollado que el de Harriot y 
además no acepta las raíces negativas ni complejas. Sin embargo, el gran aporte 
de Oughtred fue la gran difusión del álgebra simbólica, lo cual favoreció la 
aceptación de la misma en Inglaterra (Dávila, 2003). 
  
Posteriormente, René Descartes (1596-1650) transforma el álgebra de magnitudes 
de Vieta en un cálculo de segmentos lo cual se hace evidente en su obra La 
geometría (1637) en la cual establece equivalencias entre operaciones algebraicas 
y construcciones geométricas; usa, al contrario de Vieta, las últimas letras del 
abecedario para las incógnitas y las primeras para los coeficientes como hacemos 
hoy en día (Corry, 2005). Descartes introdujo una notación que permitía una gran 
flexibilidad en la manipulación simbólica; por ejemplo, una raíz cúbica podría 
escribirse de la siguiente manera (Corry, 2005):  
√𝐶. 𝑎3 −  𝑏3 + 𝑎𝑏𝑏 
 
Esta notación es el resultado de algunas modificaciones realizadas a la propuesta 
de Vieta y algunos aportes propios del autor. En la obra mencionada, Descartes 
utiliza casi toda la notación actualmente conocida, exceptuando x2 y el signo igual; 
aproximadamente hacia el año 1700 su notación fue generalizada (Enfedaque, 
1990). En su obra presenta, además, la primera discusión acerca de las 
propiedades de las ecuaciones polinomiales entre las cuales están las siguientes: 
la relación entre el grado de una ecuación y el número de sus raíces, propiedad 
conocida como el Teorema fundamental del álgebra; la factorización de un 
polinomio con raíces desconocidas en factores lineales; las reglas para el conteo 
de las raíces positivas y negativas en una ecuación; y el método para obtener una 
nueva ecuación teniendo sus raíces iguales a las de una ecuación dada, pero 




La noción de variable como representación de una cantidad que varía fue 
introducida por Leibniz (1646-1716) y Newton (1643-1727), los creadores del 
cálculo infinitesimal, quienes aplicaron los  resultados de Descartes al estudio de 
problemas sobre el movimiento, e introdujeron expresiones como infinitamente 
pequeño, incrementos evanescentes, cantidades que se desprecian y cantidades 
infinitas, fenómenos relacionados con la teoría del cálculo infinitesimal, de la cual 
surgen dos conceptos fundamentales, variable y función, aunque sin una 
diferenciación precisa (PRETEXTO, 2002). El concepto de variable ha estado 
estrechamente relacionado al concepto de función, pues de hecho, fue Leibniz 
quien introdujo los términos función y variable (Philipp, 1992). La notación usada 
por Newton y Leibniz para la diferenciación, partiendo de la función 𝑦 = 𝑓(𝑥), se 









Tabla 8. Notación de Newton y Leibniz. 
 
Para Newton toda variable era una fluxión del tiempo. Por su parte, Leibniz notó 
por 𝑓´(𝑥) a la derivada de 𝑓(𝑥); a 𝑑𝑦 y 𝑑𝑥  los llamó “infinitamente pequeños” o 
“diferenciales”.  
 
El concepto de variable entonces, está relacionado estrechamente con el desarrollo 
del concepto de función, y esta relación puede verse en la siguiente definición: 
“números relacionados como 𝑥 y 𝑦 que varían juntos se llaman variables” (Akgün 





1.4 Álgebra moderna 
A partir del siglo XIX se generan cambios radicales que originan una concepción 
diferente en lo relacionado con el álgebra. Según Sánchez (2016), “Para comienzos 
de este siglo, el álgebra era la ciencia de los sistemas de ecuaciones determinados 
o indeterminados” (p. 2). El álgebra comienza a tener un cambio radical originado 
por el aporte de Evariste Galois (1811-1832). Este autor busca definir las 
condiciones necesarias y suficientes para resolver cualquier ecuación centrándose 
en el grupo de permutaciones de las raíces de la ecuación. La teoría de Galois 
permitió dar una solución negativa a los famosos problemas de construcción 
geométrica con regla y compás de los griegos: a saber, el primero de ellos es la 
cuadratura del círculo representado por la ecuación 𝑥2 = 𝜋𝑟2 donde r es el radio 
de la circunferencia y x es la longitud del lado del cuadrado buscado; el segundo, 
la trisección del ángulo que se reduce a la expresión   4𝑥3 − 6𝑥 = 1 donde x 
representa el coseno de un ángulo de 20° que sería la tercera parte de un ángulo 
de 60°, el cual es construible con regla y compás al construir un triángulo equilátero; 
y por último, la duplicación del cubo, cuya expresión corresponde a 𝑥3 = 2𝑣 donde 
V es el volumen del cubo que se quiere duplicar y x es la longitud del lado del cubo 
buscado. Al primero porque se demostró que pi (π) es trascendente, y los otros 
porque conllevan ecuaciones de tercer grado que no son resolubles por radicales5. 
Igualmente permitió aclarar por qué algunos polígonos son construibles con regla 
y compás y otros no (Sánchez, 2016, p. 18). Aportes de Galois y otros autores dan 
lugar a estructuras abstractas como grupo, ideal, anillo y cuerpo (Sánchez, 2016). 
Por su parte, William Hamilton (1805-1865) presentó su trabajo sobre los 
cuaterniones lo cual abrió paso a la generalización de los números complejos y al 
desarrollo del álgebra moderna.  
 
Durante este siglo se desarrolló un proceso que buscaba esclarecer algunos 
conceptos matemáticos y definirlos de una mejor manera tales como función, 
                                               
5 Véase: http://www.fespm.es/sites/revistasuma.es/IMG/pdf/66/101-106.pdf 
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derivada, integral y continuidad. Esta rigurosidad en las matemáticas se presenta 
en un período en el cual se desarrollan nuevas geometrías y se potencia el carácter 
abstracto del álgebra (Ruiz, 2003).  
 
En este contexto, conceptos como el de función tuvo varias interpretaciones; por 
ejemplo, Lacroix (1765-1843) afirmaba al respecto: “Toda cantidad cuyo valor 
depende de una o varias otras es llamada una función de estas últimas, ya sea que 
uno conozca o no por medio de qué operaciones es necesario de las últimas a la 
primera cantidad” (Ruíz, 2003, p.454). El debate generado al respecto de dichos 
conceptos, originó que se reconsideraran nociones como la de variable, por lo cual 
podría decirse entonces que dicha noción ha estado ligada históricamente al 
desarrollo del cálculo.  
 
Uno de los matemáticos de la época que se centró en el análisis de los conceptos 
de variable, función y límite, fue Agustin Cauchy (1789-1857) quien definió los 
infinitesimales con base en el concepto de variable: “Una cantidad variable se 
vuelve infinitamente pequeña cuando su valor numérico decrece indefinidamente 
de tal manera que converge al límite cero”. De igual forma Cauchy definió el 
concepto de límite: “Cuando los sucesivos valores que toma una variable se 
aproximan indefinidamente a un valor fijo de manera que terminan por diferir de él 
en tan poco como queramos, este último valor se llama el límite de todos los 
demás”. Pero esta noción de variable que se aprecia en ambas definiciones difiere 
de la noción actual que está más cercana a la planteada por Karl Weierstrass 
(1815-1897). Este matemático alemán difiere de Cauchy en sus planteamientos y 
específicamente en que “una variable se acerca a un límite” por estar relacionado 
con tiempo y movimiento (algo intuitivo); en lugar de ello, para Weierstrass, “una 
variable era simplemente una letra que servía para designar a cualquiera de 
un conjunto de valores que se le puede dar a la letra” (Ruiz, 2003)6. Esta 
definición es el fundamento de lo que actualmente se conoce como variable.  
 
                                               
6 El subrayado es mío. 
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A finales de los años cincuenta y principios de los sesenta del siglo XX hubo un 
gran cambio en la definición de variable que aún sigue vigente; desde entonces, el 
concepto ha dejado de asociarse con el de función para ser relacionado con el 
concepto de conjunto (Akgün & Özdemir, 2006). Según Tonnesen7 (1981), casi 
todos los libros de texto entre finales de los cincuenta y finales de los ochenta del 
siglo XX, definían directa o indirectamente una variable como “un símbolo que 
representaba cualquiera de los miembros de un conjunto que tenía al menos dos 
elementos”, y podría ser representada por casi todas las letras exceptuando 
algunas que se usan para denotar números especiales como las siguientes: e, la 
base del logaritmo natural; c, la velocidad de la luz; y π, la relación entre la 
circunferencia y su diámetro (Philipp, 1992). Con base en la definición mencionada, 
la letra 𝑥 en la ecuación 𝑥 + 3 = 7, es una variable porque representa a cualquiera 
de los elementos de un conjunto no especificado pero que puede ser un número 
real, racional, entero o natural (Akgün & Özdemir, 2006). A continuación se 




                                               
7 Tonnessen, Lowell H. “Measurement of the levels of attainment by College Students of the 




1. El concepto de variable en álgebra 
El concepto de variable es muy importante en la enseñanza de las matemáticas, 
entre otras cosas porque junto a conceptos como ecuación y función son la base 
para la modelización de problemas diversos (Godino, Aké, Gonzato, & Wilhelmi, 
2014), pero al mismo tiempo es un concepto bastante difícil de definir, y la razón 
fundamental para ello es que tiene diferentes significados según el contexto en el 
que se encuentre. Actualmente no existe una definición común aceptada por los 
investigadores de la educación matemática, y por esta razón los docentes deben 
enfrentarse a diferentes opiniones sobre el concepto de variable (Akgün & Özdemir, 
2006), hecho que en algunas ocasiones limita o tergiversa el significado del 
concepto. A continuación, se muestra la interpretación del concepto de variable 
desde el punto de vista de algunos autores, y posteriormente se abordará el 
concepto desde el punto de vista lógico-matemático y semántico. Para finalizar se 
mencionan las diferentes concepciones de la letra en álgebra y algunas reflexiones 
didácticas al respecto. 
 
2.1 Libros de texto 
Algunas nociones y definiciones encontradas en diferentes fuentes pueden ser 
útiles para comprender el concepto de variable, que ha cambiado con el tiempo. 
Según Usiskin (1988), en un texto de 1950 (Hart, 1951), la variable es descrita 
como “un número que cambia”; luego en un segundo libro de esa serie aparece 
una definición formal de variable “una variable es un número literal que puede tener 




Un ejemplo típico de la definición de la variable en libros de texto hacia finales de 
los años sesenta se encuentra en Algebra 1 de Dolciani & otros (1967)8, en el cual 
la variable es definida por los autores como “un símbolo que puede representar a 
cualquiera de los miembros de un conjunto especificado llamado el conjunto de 
remplazo o dominio de la variable (Philipp, 1992). 
 
En los libros de texto usados actualmente pueden identificarse algunas 
características que tienen en común acerca de la forma de abordar el tema de la 
variable. Generalmente comienzan con el tema de las expresiones algebraicas y 
hacen una breve definición de los términos constantes y variables; algunos omiten 
estas definiciones y comienzan con el tema de los polinomios. Uno de los libros de 
texto que más se usan como guía para el diseño de las clases es el Álgebra (1941, 
1ª. edición) de Aurelio Baldor (1906-1978) quien al respecto del concepto de 
variable escribe: “En álgebra, para lograr la generalización, las cantidades se 
representan por medio de letras, las cuales pueden representar todos los valores”, 
y que “Los símbolos usados en álgebra para representar cantidades son los 
números y las letras” (Baldor, 1979, p.5). Podríamos concluir entonces que para el 
autor, una letra en álgebra es un símbolo que representa cualquier cantidad 
conocida o desconocida.  
 
En otro libro de texto, Rueda (Rueda, y otros, 2007) manifiesta que “En una 
expresión algebraica, aquellas magnitudes que representan cantidades conocidas 
o determinadas se denominan constantes; y aquellas magnitudes que representan 
cantidades desconocidas cuyo valor puede cambiar, se denominan variables”. De 
la magnitud se dice que es una propiedad de los objetos o fenómenos que les 
permite ser medidos o también puede decirse que es toda entidad que somos 
capaces de medir, esto es, establecer una relación entre la entidad-magnitud con 
otra entidad de igual naturaleza que tomamos arbitrariamente como unidad, sin 
embargo, no todos los atributos de una magnitud son medibles, pues existen 
                                               
8 Escrito por Dolciani et al. 
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atributos medibles y otros que no lo son. Atributos medibles de magnitudes son 
longitud, tiempo, carga, altura, superficie, temperatura, masa, energía, etc. Con 
base en ésta definición, al revisar nuevamente la definición de variable propuesta 
por Rueda, allí se refiere a la magnitud como algo que representa una cantidad 
conocida o desconocida, y dependiendo del caso se denomina variable o 
constante. La definición podría originar confusión, pues pareciera identificar una 
magnitud con su medida que es siempre un número real.  
 
Finalmente, (Pérez & Gardey, 2012) definen a la variable de la siguiente manera: 
“…es un símbolo que permite identificar a un elemento no especificado dentro de 
un determinado grupo. Este conjunto suele ser definido como el conjunto universal 
de la variable (universo de la variable, en otras ocasiones), y cada pieza incluida 
en él constituye un posible valor de la variable”. Los mismos autores mencionan 
que las variables pueden ser sustituidas o tomar distintos valores que pueden estar 
dentro de un rango determinado.  
  
Pueden encontrarse entonces diferentes posturas con respecto al concepto de 
variable: algunos autores presentan un acercamiento al término sin decirlo 
explícitamente; otros plantean definiciones que pueden llegar a ser confusas y 
también hay quienes optan por no hablar del concepto. Una de las razones para 
esta diversidad de opiniones podría estar relacionada, entre otras cosas, con los 
diferentes contextos matemáticos en los cuales se puede encontrar una variable 
los cuales serán mencionados más adelante. 
 
2.2 Desde la lógica 
La lógica matemática aborda el tema de las variables como elementos del conjunto 
de símbolos que permiten expresar fórmulas bien formadas en un determinado 
sistema formal. En el caso del lenguaje formal del cálculo proporcional clásico, las 
letras 𝑝, 𝑞, 𝑟 𝑦 𝑠, son las más usadas para representar proposiciones simples 
(atómicas); junto con los símbolos de los conectivos lógicos: ¬, →, ∧, ∨, ↔ y (,) se 
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construyen, con reglas claramente definidas, formas proposicionales compuestas 
como (𝑝 → 𝑞) ˄ 𝑟; ¬(𝑝 ↔ (𝑞¬𝑠)). Cada fórmula tendrá un valor de verdad 
(verdadero o falso) de acuerdo con las tablas de verdad que definen cada uno de 
esos conectivos (y suponemos son conocidas por nuestros lectores).  Pero el 
cálculo proposicional no es suficiente como lenguaje para la matemática, pues se 
requiere del lenguaje de la lógica de primer orden (al menos). Los símbolos más 
comunes que conforman el lenguaje formal del cálculo de predicados, o lógica de 
primer orden, son los siguientes: 
 
1. 𝑥, 𝑦, 𝑧 𝑦 𝑤, para representar variables. 
2. 𝑎, 𝑏, 𝑐 𝑦 𝑑, para representar constantes. 
3. ∧ , ∨, ¬, ↔ y →, para los conectivos. 
4. =, para representar la igualdad. 
5. ∀, 𝑦 ∃, los cuantificadores para todo y existe algún, respectivamente. 
6. 𝑅𝑖
𝑛, para una relación n-arias (con n términos) 
7. 𝑓𝑖
𝑛
, para una función n-arias (con n términos) 
8. (), [ ], (.) y (,), signos de puntuación. 
 
Los anteriores son los símbolos con los cuales se forman, de acuerdo con reglas 
precisas, los términos (se refieren a los elementos de un determinado universo) y 
las fórmulas (expresiones que expresan propiedades, relaciones o proposiciones 
sobre los elementos del universo de trabajo). Por ejemplo: (∀𝑥)(∃𝑦) 𝑅(𝑥, 𝑦) es una 
fórmula bien formada9 que podrá interpretarse como (∀𝑥)(∃𝑦) (𝑥 > 𝑦) en el 
conjunto de los números reales, y 𝑅 (𝑥, 𝑦) la conocida relación 𝑥 > 𝑦 , que resulta 
ser verdadera. Pero si consideramos el universo de los números enteros y 𝑅 (𝑥, 𝑦) 
lo interpretamos por “ 𝑥 es un divisor de 𝑦 ”  la fórmula es falsa. Y si se cambia el 
orden de los cuantificadores se obtienen proposiciones diferentes con valores de 
verdad distintos.  
 
                                               
9 Para ampliar el concepto de fórmulas bien formadas véase el libro lógica matemática notas de 
clase capítulo 2 del autor Hernando Burgos (2007). 
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Como anotamos anteriormente los términos van a representar objetos (elementos) 
de un universo definido. Por ejemplo, en el conjunto de los números reales la 
función 𝑓(𝑥, 𝑦) = 𝑥 + 𝑦 se representa por 𝑓1
2(𝑥, 𝑦)  y 𝑔(𝑥, 𝑦) = 𝑥𝑦 se representa 
por𝑓2
2(𝑥, 𝑦), para diferenciar dos funciones binarias a través del subíndice. Ahora 
bien, un “predicado” es una afirmación que expresa una propiedad de un objeto o 
una relación entre objetos; un predicado se puede ver como como relación 1-aria, 
o una relación entre varios objetos se puede ver como un predicado n-ario.  
 
Las fórmulas se hacen verdaderas o falsas cuando se reemplazan las variables por 
valores específicos de un determinado universo o se cuantifican adecuadamente 
(González, 2005). Por ejemplo, la fórmula: 𝑥 > 5 es un predicado 𝑝(𝑥) que expresa 
una relación entre un número 𝑥 y el número  5. Si se sustituye la variable 𝑥  por un 
valor, por ejemplo 6,  la proposición 6 > 5 es verdadera en el universo de los 
números enteros, mientras que  si 𝑥 =  −1, la proposición es falsa. 
 
El valor de la variable que se sustituye en el predicado debe pertenecer a un 
conjunto específico denominado “universo del Discurso” denotado por “U”, y es el 
conjunto al cual pertenecen los valores que pueden tomar las variables. Este 
conjunto debe contener, al menos, un elemento (González, 2005). Para el ejemplo 
anterior es claro que elegimos como universo el conjunto de los números enteros. 
En este conjunto, si se considera la relación  𝑅 (𝑥, 𝑦): 𝑥 > 𝑦 y si la variable 𝑥 es 
remplazada por el número 10 y la 𝑦 por el número 5, se obtiene la proposición 10 >
5 que es verdadera, mientras que si 𝑥 es remplazada por −1 y 𝑦 por 5 la proposición 
es falsa. Ahora, si p (x1,x2,...,xn) es un predicado con n variables, al asignar los 
valores c1, c2,...,cn, a cada una de ellas, el resultado es la proposición p (c1,c2,...,cn) 
que sería verdadera o falsa según la interpretación que se dé al predicado en un 
determinado universo. Un predicado con una o más variables se denomina también 
proposición abierta o función proposicional. Estas proposiciones abiertas pueden 
convertirse en proposiciones ordinarias cuando utilizamos cuantificadores (∀ y ∃) 
para delimitar el alcance de las variables; por lo tanto, cuando una variable aparece 
sin cuantificar, se denomina variable libre; si por el contrario aparece cuantificada, 
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decimos que esa variable está ligada. Para transformar un predicado en 
proposición, cada variable del predicado debe estar ligada, es decir, dentro del 
alcance de un cuantificador (Peinado, 2014), o ser remplazada por una constante 
que representa un elemento del universo. Lo mencionado anteriormente se ilustra 
en los siguientes ejemplos: 
 
Ejemplo 1: En la fórmula 
(∀𝑥) [𝑝(𝑥) ˄ ∃𝑦: (𝑡(𝑥, 𝑦) ˄ 𝑟(𝑥) )] 
 
El alcance de (∀𝑥) es toda la fórmula mientras que el alcance de (∃𝑦) es la fórmula 
(𝑡 (𝑥, 𝑦) ˄ 𝑟(𝑥)). La variable 𝑥 está ligada por el cuantificador (∀𝑥) y la 𝑦  por (∃𝑦), 
luego no hay variables libres (González, 2005, p.38).  
 
Ejemplo 2: En la fórmula 
 
¬(∃𝑥): [𝑝(𝑥) ˄ ∃𝑦: (𝑡(𝑥, 𝑦)˅ 𝑟(𝑧) )] 
 
El alcance de (∃𝑥) es la fórmula contenida entre los paréntesis [ ] y el alcance de 
(∃𝑦) es (𝑡 (𝑥, 𝑦) ˅ 𝑟 (𝑧)). La variable 𝑧 está libre, pero 𝑥 y 𝑦 están ligadas por los 
cuantificadores (∃𝑥)  y (∃𝑦),  respectivamente (González, 2005). 
 
La variable es entonces un símbolo que hace parte de un predicado (relación), el 
cual puede transformarse en una proposición con un valor de verdad determinado 
cuando se le asignan valores de un universo a la variable (se cuantifican). Los 
valores de verdad de esta proposición pueden cambiar dependiendo del universo 
del discurso que se elija, así como de la interpretación que se da a cada una de las 
relaciones y funciones consideradas. Finalmente, en una expresión con más de 
una variable es necesario utilizar los cuantificadores para ligar las variables o darle 
valores de un determinado universo, y que de esta manera sea posible determinar 




Pero también las variables aparecen en los términos complejos, como por ejemplo: 
𝑥 + 2, √𝑥, ln(𝑦 − 5) y 𝑒𝑦; al remplazar las variables se obtiene un elemento del 
universo. Si se considera al conjunto de los números reales 𝑅 como universo y      
𝑥 = 2 , los términos se convierten en 4 y √2, y si 𝑦 = 10 se tendría ln(5) = 1,6 y 
𝑒10 = 22026,47, respectivamente.  
 
Lo anterior para decir que en lo relacionado con el uso de las letras y su significado 
como variable en la introducción del lenguaje algebraico en el grado octavo, se 
tiene que las “ecuaciones de primer grado con una incógnita” son fórmulas del tipo 
𝑎𝑥 + 𝑏 = 0, donde 𝑎, 𝑏 𝑦 0 son constantes, 𝑥 es una variable y el conjunto universal 
son los números racionales para garantizar que la ecuación siempre tenga 
solución; de esta manera, si 𝑎 = 2 𝑦 𝑏 = 5, tenemos la ecuación 2𝑥 + 5 = 0, que en 
el lenguaje formal se llamaría un predicado y sería verdadero en los números 
racionales únicamente cuando 𝑥 =  −5/2. De otra parte, la fórmula (∃𝑥)(2𝑥 + 5 =
0) es verdadera porque hay un elemento de los números racionales que verifica la 
ecuación dada, mientras que si se cambia el universo, por ejemplo a los enteros, 
la ecuación no tendría solución y la expresión (∃𝑥)(2𝑥 + 5 = 0) es falsa en los 
números enteros. Igualmente, en ambos universos (racionales y enteros) la fórmula 
(∀𝑥)(2𝑥 + 5 = 0) sería falsa. Con respecto al ejemplo visto anteriormente, la 
relación 𝑥 > 𝑦 podría cuantificarse de la siguiente manera: (∀𝑥)(∃𝑦)(𝑥 > 𝑦), que 
se lee: “para todo 𝑥 existe algún 𝑦 de tal forma que 𝑥 sea mayor que 𝑦". Esta 
proposición es verdadera en los números enteros (todos los números van a tener 
un número menor), pero hay que demostrarla conociendo la definición de mayor 
que (>) en los enteros y las reglas de inferencia de los cuantificadores. En cambio, 
si la expresión se modifica de la siguiente manera: (∃𝑥)(∀𝑦)(𝑥 > 𝑦) que se lee 
“existe algún 𝑥 tal que para todo 𝑦, 𝑥 es mayor que 𝑦", la fórmula es falsa, puesto 
que no existe un número mayor que todos los demás en los enteros, ni en los 
naturales, ni en los racionales ni en los reales10.  
 
                                               
10 Para acercarse a la lógica matemática recomendamos el libro de Xavier Caicedo (1990).    
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2.3 Desde la semántica 
Algunos autores han considerado la matemática como un lenguaje, mientras que 
otros no están de acuerdo con esa afirmación, pero lo que sí es claro es que ella 
tiene una sintaxis y un vocabulario propios. Tiene también una notación que ha sido 
fundamental para su desarrollo, pero que también causa confusión entre los 
estudiantes debido, entre otras cosas, a la diferencia entre la apariencia de la 
notación y su significado (Socas, Camacho, Palarea, & Hernández, 1996). 
 
Tal como ocurre en el lenguaje habitual, el lenguaje escrito de las matemáticas 
tiene semántica y sintaxis: la semántica se relaciona con el significado de los 
símbolos y las notaciones; y la sintaxis son unas reglas que pueden ser operadas 
sin referencia directa a ningún significado. A diferencia del lenguaje habitual, el 
lenguaje matemático es preciso, funciona bajo reglas exactas, comunica su 
significado mediante la interpretación correcta de sus símbolos y no expresa 
emociones, juicios o valores (Socas & otros, 1996). Además, el lenguaje 
matemático tiene el inconveniente de manejar dentro de su vocabulario algunas 
palabras del lenguaje común como raíz, potencia, variable, entre otras, originando 
confusiones semánticas (Socas & otros, 1996). Estas diferencias entre el lenguaje 
habitual y el matemático, y las dificultades de este último son aplicables de igual 
manera al lenguaje algebraico, puesto que aquí también se originan problemas 
relacionados con el significado de los símbolos y signos especialmente con las 
letras usadas en la notación algebraica. 
 
Según Wagner11 los símbolos para las variables matemáticas adquieren un 
significado cuando aparecen en un contexto y representan algún referente: el 
símbolo y su referente determinan el papel semántico de una variable; el símbolo 
y su contexto determinan el papel sintáctico de la variable (Morales & Díaz, 2003, 
p.112). Dado que los símbolos para las variables son intercambiables, el contexto 
y el referente determinan el papel matemático de la variable. Las tres componentes, 
                                               
11 Citado en Morales y Díaz, 2003. 
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símbolo, referente y contexto, así como el papel semántico, el sintáctico y el 
matemático, contribuyen a la interpretación de las variables y una alteración en 
cualquier componente influye en el significado de las variables. En el siguiente 
diagrama se muestran los aspectos antes mencionados (Morales & Díaz, 2003). 
 
Ilustración 2. Componentes del significado de un concepto. 
 
En lo relacionado con la interpretación del significado de las letras, Wagner (1983) 
aborda las dificultades que tienen los estudiantes para comprender las letras 
usadas en álgebra. Ella Afirma que los símbolos literales son fáciles de usar pero 
difíciles de entender porque tienen características similares tanto a números como 
a palabras. Para sustentar esto, realiza dos comparaciones: la primera, entre 
símbolos literales (letras) y números, y la segunda, entre letras y palabras. Esta 
comparación incluye las diferencias y semejanzas más relevantes. Por ejemplo, si 
se considera el conjunto de los símbolos del alfabeto latino, la letra 𝑎 pertenece al 
conjunto de los símbolos S= {𝑎, 𝑏, 𝑐, 𝑑, … , 𝑥, 𝑦, 𝑧}, pero también es una palabra en 
el lenguaje habitual, que se usa generalmente como una preposición en frases 
como “voy a la universidad”. 
 
Según la autora, las letras y los números tienen similitudes, como por ejemplo: la 
primera es que algunas letras como e y π representan actualmente números de 
difícil representación digital; la segunda es que letras y números aparecen 
frecuentemente juntos en ecuaciones en las cuales pareciera que las letras deben 
comportarse igual que los números; por último, cuando se resuelve una ecuación 
los estudiantes pueden identificar la similitud más relevante entre símbolos y letras, 
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y es que la letra puede servir como un número temporal hasta que encuentran el 
número buscado (Wagner S. , 1983). De otro lado, la diferencia entre las letras y 
los números es que éstos representan siempre un solo valor, mientras las letras 
pueden representar diferentes valores como en las expresiones: 0 < 𝑛 < 20 o 𝑦 =
3𝑥 + 2, y ésta es la propiedad que define o identifica los símbolos literales variables 
(Wagner, 1983).  
 
Al realizar la comparación entre letras y palabras pueden encontrarse similitudes; 
por ejemplo, que ambas tienen la posibilidad de actuar como etiquetas en ciertas 
proposiciones como en la expresión “él es un profesor de matemáticas”, en la cual, 
el pronombre “él” puede ser remplazado por diferentes nombres para obtener una 
oración que puede ser verdadera o falsa, de la misma manera que sucede con la 
letra 𝑥 en la expresión 𝑥2 + 2𝑥 = 3  en la cual la letra  pueden ser remplazada por 
ciertos números o para obtener proposiciones verdaderas o falsas. Esta propiedad 
es fundamental para que los estudiantes comprendan la generalidad y flexibilidad 
de los símbolos literales. Otra similitud entre letras y palabras es que a menudo las 
letras son usadas para abreviar palabras, por ejemplo, una muy usual es la letra n 
para representar un número buscado. Sin embargo los estudiantes pueden cometer 
errores como representar manzanas con una m, cuando de hecho la letra 
representa el número de manzanas. Finalmente, una tercera similitud es que tanto 
letras como palabras pueden tener diferentes significados según el contexto en el 
que se encuentren (Wagner, 1983). Sin embargo, en un mismo contexto existen 
diferencias entre las letras y las palabras. De acuerdo a la convención matemática 
el significado, y en particular el valor adscrito a un símbolo literal, debe ser el mismo 
donde sea que el símbolo aparezca en un contexto dado. Esto significa que por 
ejemplo, al sustituir valores para 𝑥 en la ecuación 3(𝑥 + 2) + 5 = 17 − 2𝑥  el mismo 
valor debe ser sustituido donde sea que 𝑥 aparezca. De otro lado, en expresiones 
verbales  palabras idénticas pueden referirse a cosas diferentes en la misma 
oración. Por ejemplo, en la frase “el obrero bota su bota”,  la misma palabra, aunque 
escrita de forma idéntica tiene dos significados diferentes: la primera palabra se 
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relaciona con la acción de arrojar, lanzar, expulsar, etc.; la segunda con un tipo de 
calzado (Wagner, 1983). 
 
Las características propias del lenguaje matemático y por ende del algebraico, 
pueden crear cierta confusión en su manejo e interpretación. Desde el punto de 
vista semántico, puede concluirse que las letras solo adquieren significado cuando 
aparecen en un contexto, y representan algún referente de tal manera que el 
significado de una letra puede entenderse de manera errónea si la relación entre 
símbolo, contexto y referente no es claramente establecida. Es importante 
identificar las similitudes y diferencias entre símbolos literales, números y palabras 
porque de esta manera pueden evitarse algunas ambigüedades en el uso y 
significado de las letras. 
 
2.4 El uso y significado de las letras 
En una investigación desarrollada por Kücheman12, él  recoge las ideas de los 
estudiantes acerca del significado de las letras. Clasifica estas ideas en seis 
categorías diferentes de interpretación y uso de las letras: letras evaluadas, 
ignoradas, como objeto, como incógnitas específicas, generalizando números y 
como variables. A continuación se presentan algunos ejemplos:  
 
a. Letras evaluadas: Se refiere a las respuestas donde a las letras se les asigna 
un valor numérico que haga verdadera la igualdad, es decir la letra es vista 
como incógnita. Por ejemplo: Si x+3=7, ¿cuál es el valor de x? 
 
El valor de la letra puede ser determinado fácilmente, ya que es usual que 
en la educación primaria se realicen ejercicios similares en los cuales la letra 
es remplazada por un cuadrado y los estudiantes colocan en él la cantidad 
correspondiente. 
                                               




Conceptualmente hablando, es más conveniente en esta etapa expresarlo 
de la siguiente manera: 
Si □+3=7, ¿entonces □=? 
b. Letras ignoradas: Los estudiantes reconocen que la letra existe, pero no le 
asignan ningún significado o no realizan ninguna operación con ella. Por 
ejemplo: n multiplicado por cuatro puede escribirse como 4n. Multiplique por 
4 la expresión n+5.  
Al plantear este ejercicio pueden obtenerse respuestas como que el 
resultado es 20 o 20+n. En la primera respuesta la letra es ignorada; en la 
segunda no se ignora, pero tampoco se opera con ella. 
c. Letras como objeto: Las letras son vistas como un objeto concreto, 
eliminando así el significado abstracto de las letras por algo más concreto y 
real. Por ejemplo:  
Una manzana cuesta $1000 pesos y una pera $800 pesos. Si m es el 
número de manzanas y p es el número de peras compradas ¿qué 
representa la expresión 1000m+800p?. Una respuesta común a este tipo de 
enunciados es: 1000 manzanas + 800 peras en la cual es evidente que las 
letras se interpretan como abreviaturas de un objeto, en este caso las frutas, 
es decir que de esta manera se representa el objeto, más no la cantidad de 
dicho objeto. Para evitar esta confusión, es necesario que los estudiantes 
aprendan a diferencias entre los objetos y su cantidad (Socas & otros, 1996). 
 
d. Las letras como incógnitas específicas: Los alumnos consideran las letras 
como un número desconocido pero específico y pueden operar sobre él 
directamente. Por ejemplo, a la pregunta ¿cuándo es correcta la siguiente 
expresión?: L+M+N=L+P+N, algunos estudiantes responden que nunca 
porque no ven a las letras M y P como números generalizados, sino como 
números con valores específicos y además diferentes entre sí, dado que las 
letras son diferentes (Enfedaque, 1990).   
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e. Las letras generalizando números: La letra puede tomar varios valores más 
que uno solo, pero sin llegar a considerarla una variable.  Si volvemos a la 
pregunta anterior y un estudiante responde que la expresión es correcta 
cuando M sea igual a P, está interpretando la letra como número 
generalizado (Enfedaque, 1990).  
f. Letras como variables: Las letras son consideradas como una 
representación de un conjunto de valores no especificados y se observa una 
relación sistemática entre dos conjuntos de valores. Ejemplo: una manzana 
cuesta $1000 y una pera $800. Se compra varias manzanas y peras que 
cuestan un total de $18000. Si m es el número de manzanas y p es el 
número de peras, ¿cuál es la expresión que relaciona la cantidad de frutas 
y su precio?. La interpretación de las letras como variables implica el 
conocimiento de la incógnita y de sus posibles valores (Socas & otros, 1996). 
De esta manera, la relación que representa la situación mencionada es la 
siguiente: 
1000𝑚 + 1200𝑝 = 18000. 
 
En la expresión, las letras m y p pueden interpretarse como incógnitas 
específicas si se determina que la expresión es verdadera para un 
determinado par de valores. De igual forma, podría decirse que las letras 
son interpretadas como números generalizados, ya que existe más de una 
pareja de valores que hacen verdadera la igualdad. Sin embargo, la idea de 
cambio fundamental en el concepto de variable se hace clara mediante la 
comparación de los valores de m y p; entonces, si se quisiera comprar 
manzanas y/o peras con $18000, ¿cuáles son las opciones que tendríamos 






















1 0 15 1000 ∗ 0 + 1200 ∗ 15 = 18000 V 
2 2 13 1000 ∗ 2 + 1200 ∗ 13 =17600 F 
3 6 10 1000 ∗ 6 + 1200 ∗ 10 = 18000 V 
4 9 6 1000 ∗ 9 + 1200 ∗ 6 = 16200 F 
5 12 5 1000 ∗ 12 + 1200 ∗ 5 = 18000 V 
6 18 0 1000 ∗ 18 + 1200 ∗ 0 = 18000 V 
Tabla 9. Variable en relación funcional. Elaboración propia. 
 
Hay algunas parejas de valores que hacen verdadera la igualdad y en ellas se 
observa una tendencia: a medida que la cantidad de manzanas aumenta, la de 
peras disminuye y estos cambios se van dando en la misma proporción: la de 
manzanas aumenta en 6 unidades cada vez, y la de manzanas disminuye en 5. Así 
tendríamos 4 opciones diferentes para comprar peras y/o manzanas con ese 
dinero. 
 
Otra de las situaciones en las cuales la letra se interpreta como una variable es la 
siguiente: Un rectángulo tiene de área 24 cm2. Determinar una expresión para el 
perímetro del rectángulo ABCD en términos de la longitud de sus lados. 
 
Considerando que la fórmula para calcular el área del rectángulo es:  
𝐴 = 𝑏 ∗ ℎ, 
donde 𝑏 representa el valor de la longitud de la base y ℎ el de la altura. Si se 
denomina 𝑙 a la longitud de la base tendríamos: 
24 = 𝑙 ∗ ℎ 
24/𝑙 = ℎ 




Considerando que la fórmula para determinar el perímetro de un rectángulo es 𝑝 =
2𝑏 + 2ℎ , o sea 𝑝 = 2(𝑏 + ℎ), o para este ejemplo 𝑝 = 2(𝑙 + ℎ) la expresión que 
resulta para el perímetro del rectángulo ABCD es:  





En esta fórmula 𝑙 representa la longitud de la base, y así el valor del perímetro 




 Longitud de 





1 1 24 50 
2 2 12 28 
3 3 8 22 
4 4 6 20 
5 6 4 20 
6 8 3 22 
7 12 2 28 
8 24 1 50 
  
Tabla 10. Variable en relación funcional. Elaboración propia. 
 
Las anteriores parejas de números (𝑙, ℎ) representan las dimensiones que debería 
tener un rectángulo para que su superficie tenga un área de 24 cm2. Se observa 
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que a medida que 𝒍 aumenta hasta un valor de 4 metros, el perímetro va 
disminuyendo desde un valor inicial de 50 cm; luego con valores de 𝒍 mayores a 5 
cm, el perímetro se vuelve a incrementar hasta llegar nuevamente a 50 cm. 
 
A partir de lo dicho anteriormente, puede verse que los estudiantes tienen 
diferentes maneras de interpretar las letras, algunas de ellas no son apropiadas por 
lo que dan lugar a respuestas erróneas como ya se mostró en los ejemplos, y es 
necesario que el docente conozca los posibles errores que pueden cometer los 
estudiantes en la interpretación de las letras para orientar sus estrategias didácticas 
de forma pertinente. 
2.5 Interpretación de variable según el contexto. 
El concepto de variable puede dar lugar a diferentes interpretaciones las cuales 
dependen del contexto en el cual aparece. Según Ursini13, la variable tiene tres 
usos diferentes: como incógnita, como número generalizado y como relación 
funcional. De manera general, la autora plantea que ser competente en álgebra 
implica la capacidad para: 
 
 Interpretar la variable de modos distintos dependiendo del problema en el 
que aparece (Juárez, 2011, p.85). Es decir que aunque dos expresiones 
algebraicas tengan la misma letra, el significado puede ser diferente: 
(𝑥 + 2)(𝑥 + 3) 
(𝑥 + 2)(𝑥 + 3) = 24 
En la primera expresión la letra simboliza un número general y en la segunda, 
un número específico. 
 Manipular las expresiones algebraicas sin necesidad de conocer su valor, 
es decir simplificar expresiones algebraicas.  
                                               
13 Citado en Júarez, 2011. 
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 Trabajar con la idea de correspondencia y variación cuando las variables se 
encuentran en una relación funcional. Por ejemplo, debe ser capaz de 
resolver el siguiente problema (Juárez, 2011, p.85): 
 
Dada, 𝑦 = 3𝑥 + 2 encuentra el valor de y cuando x toma valores en el 
intervalo −2 ≤ 𝑥 ≤ 10. 
 Identificar la incógnita y determinar su valor específico en una ecuación. 
 Reconocer y expresar simbólicamente patrones de secuencias numéricas y 
de figuras. 
 
Juárez (2011, p. 88) describe de manera específica las capacidades que debería 
tenerse para interpretar adecuadamente la variable en los tres contextos: como 
incógnita, como número generalizado y como relación funcional. 
 
2.5.1 Variable como incógnita específica 
La variable representa un número desconocido pero específico que puede ser 
calculado bajo condiciones dadas (Ursini, 1993, p. 65). Se considera que un manejo 
adecuado de la variable como incógnita específica implica: 
 Reconocer e identificar en un problema la existencia de algo desconocido 
que se puede determinar. 
 Interpretar el símbolo que aparece en una ecuación como un ente que 
puede tomar valores específicos. 
 Sustituir el (o los valores) de la variable que hacen que la ecuación sea 
verdadera.  
 Determinar la incógnita que aparece en ecuaciones o problemas llevando a 
cabo las operaciones algebraicas o aritméticas necesarias. 
 Identificar la incógnita en una situación específica y representarla 
simbólicamente en una situación.  
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2.5.2 Variable como número general  
La variable representa un número indeterminado dentro de un método general 
(Ursini, 1993, p. 65). Se considera que un manejo adecuado de la variable como 
número general implica:  
 Reconocer patrones y reglas en secuencias numéricas y en familias de 
problemas.  
 Interpretar el símbolo como una representación de un objeto indeterminado; 
desarrollar la idea de método general distinguiendo los elementos variantes 
de los invariantes en familias de problemas similares, hasta llegar a la 
simbolización de un método general y del objeto general sobre el cual éste 
actúa. 
 Manipular el símbolo para simplificar o desarrollar expresiones algebraicas.  
2.5.3 Variables en relación funcional  
Las variables representan números cuyos valores se mueven en un rango de 
valores vinculados entre ellos por una relación (Ursini, 1993, p. 65). Se considera 
que un manejo adecuado de las variables en relación funcional implica:  
 
 Reconocer la correspondencia entre cantidades en sus diferentes 
representaciones: tabla, gráfica, problema verbal o expresión analítica. 
 Determinar los valores de la variable dependiente cuando se conocen los 
de la variable independiente.  
 Determinar los valores de la variable independiente cuando se conocen los 
de la variable dependiente. 
 Reconocer la variación conjunta de las variables que intervienen en una 
relación en cualquiera de sus formas de representación.  
 Determinar los intervalos de variación de una de las variables cuando se 
conocen los de la otra.  
 Expresar una relación funcional de manera tabular (en tablas), gráfica y/o 





2.6 Algunas consideraciones acerca de la enseñanza del 
concepto de variable 
Enfedaque (1990) menciona los siguientes aspectos como importantes para tener 
en cuenta en la enseñanza del uso de las letras del álgebra: 
 
 Adoptar desde el principio el concepto de variable como número 
generalizado, es decir aclarar que en una expresión como 𝑥 + 3 = 8, la letra 
puede representar diferentes números pero habrá algunos que harán 
verdadera la igualdad y otros la harán falsa. 
 Evitar expresiones como 𝑚 = 𝑛ú𝑚𝑒𝑟𝑜 𝑑𝑒 𝑚𝑎𝑛𝑧𝑎𝑛𝑎𝑠 y 𝑝 = 𝑛ú𝑚𝑒𝑟𝑜 𝑑𝑒 𝑝𝑒𝑟𝑎𝑠 
que inducen a la interpretación de la letra como objeto. Si se usan, es 
importante resaltar la diferencia entre el nombre del objeto y la cantidad del 
objeto que es lo que en este caso representa. 
 Hacer énfasis en las semejanzas y diferencias entre el lenguaje aritmético y 
algebraico. 
 Mostrar que las respuestas en álgebra pueden ser abiertas (fórmulas) y no 
necesariamente cerradas (números concretos) como se ve en aritmética.  
 Trabajar el concepto de igualdad en una expresión de tipo algebraico.  
 
Además de lo anteriormente mencionado, es necesario que el docente aborde el 
concepto de variable desde las diferentes formas en las cuales pueden ser usadas 
las letras en contextos matemáticos, para que los estudiantes puedan tener la 






2. Aprendizaje significativo 
Ausubel (2016) en su teoría del aprendizaje desde un punto de vista psicológico, 
plantea que el aprendizaje es significativo para el estudiante cuando se relaciona 
un nuevo conocimiento con la estructura cognitiva o con un conocimiento ya 
existente, y este proceso se da de una forma no arbitraria generándose de ésta 
manera, un conocimiento con significado para quien aprende. Existen tres 
condiciones fundamentales para que el aprendizaje sea significativo: 
predisposición del aprendiz (hacia el aprendizaje significativo); que el material a 
emplear sea potencialmente relacionable con los conocimientos previos de quien 
aprende; y que existan ideas de “anclaje”, es decir que permitan que quien aprende 
relacione los conocimientos previos con el nuevo conocimiento (Rodríguez, 2004). 
 
Ausubel, identifica tres tipos de aprendizaje significativo: aprendizaje de 
representaciones, de conceptos y de proposiciones. El aprendizaje de 
representaciones es el más elemental y “consiste en la atribución de significados a 
determinados símbolos” (Ausubel, 2016). El aprendizaje de conceptos puede darse 
de dos formas: mediante formación y asimilación. En el aprendizaje por formación, 
las características del concepto se adquieren con la experiencia directa, en 
“sucesivas etapas de formulación y prueba de hipótesis” (Ausubel, 2016). De otro 
lado, el aprendizaje por asimilación se produce a medida que el niño amplía su 
vocabulario. El aprendizaje de proposiciones se relaciona con el proceso de 
combinación de varias palabras para conformar una idea con un nuevo significado 




2.7 El aprendizaje significativo y las matemáticas 
 
En las teorías sobre aprendizaje de las matemáticas son identificados dos tipos de 
enfoques: los enfoques conductuales y los cognitivos. Los enfoques conductuales 
perciben el aprendizaje como un cambio de conducta mientras que en los 
cognitivos se plantea que el aprendizaje (ligado a los conceptos) es una 
modificación de las estructuras cognitivas, para lo cual se proponen estrategias 
como aquellas basadas en la resolución de problemas o en el empleo de diversos 
modelos de concepto (Flores, 2016).  
 
Las teorías estructuralistas plantean que cada sujeto organiza sus experiencias 
mediante estructuras. Al enfrentarse a un problema nuevo, intenta resolverlo con 
las estructuras o conocimientos previos adquiridos, proceso que Piaget llama 
asimilación (Flores, 2016). Cuando estas herramientas no son suficientes para 
resolverlo, ve la necesidad de cambiar dichas estructuras por otras en un proceso 
denominado acomodación, según Piaget, proceso que en su conjunto (asimilación-
acomodación) es denominado acomodación. Esta tendencia estructuralista se 
considera actualmente como la forma de concebir la matemática especialmente en 
lo relacionado con el aprendizaje de los conceptos (Flores, 2016). Algunas 
características para la enseñanza de las matemáticas según éste enfoque son las 
siguientes: 
 El aprendizaje se realiza a través de experiencias concretas: Bruner sugiere 
para el aprendizaje de conceptos, el empleo de actividades sencillas 
manipulables, que le permitan al estudiante descubrir principios y encontrar 
soluciones. Esto considerando que el aprendizaje va de lo concreto a lo 
abstracto (Flores, 2016). 
 El aprendizaje debe partir de una situación significativa para los estudiantes: 
para que sea significativa debe presentarse en forma de un problema en el 




 Los estudiantes puedan llegar a incorporar el concepto a su estructura 
mental mediante un proceso de abstracción que requiere de modelos: los 
aprendices no entran en contacto con los conceptos de manera directa sino 
mediante modelos. Un modelo es una “representación simplificada de un 
concepto matemático o de una operación y está diseñada para comunicar 




































3. Actividades y resultados 
A continuación se presentan los resultados de las actividades implementadas antes 
y durante el desarrollo de la unidad didáctica. Inicialmente se presenta los 
resultados de la aplicación de la prueba diagnóstica para ambos grados y luego se 
presenta cada una de las actividades que hacen parte de la propuesta didáctica 
con su respectivo análisis cualitativo. 
4.1 Prueba diagnóstica 
La prueba diagnóstica desarrollada al inicio de la unidad didáctica fue aplicada a 
41 estudiantes de los grados 801 y 802 en dos sesiones de clase. La prueba está 
conformada por 11 puntos cuyo propósito es identificar los conocimientos previos 
que tienen los estudiantes acerca de las propiedades aritméticas de los números 
naturales y enteros, así como la identificación de patrones de variación, 
considerando que estos conocimientos favorecen una mejor comprensión y manejo 
de los procesos algebraicos.  
 
La temática de las preguntas es la siguiente: propiedades de los números 
naturales, operaciones con números enteros, identificación de patrones en una 
sucesión gráfica y numérica, y correspondencia de una secuencia numérica con 
una regla o expresión (Ver anexo 7.1).  
 
La prueba fue calificada de la siguiente manera: cada punto está dividido en varios 
ítems y a cada uno de estos ítems se le colocó el valor de una décima. La 
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calificación obtenida por cada estudiante se expresó en términos de porcentaje con 
respecto al puntaje total de una prueba que tuviera todas las respuestas correctas. 
Se realizaron los gráficos de caja y bigotes para el porcentaje de respuestas 
correctas en cada grado. Estos diagramas permiten dividir los datos en cuatro 
partes con igual cantidad de datos (cuartiles) y en cada una de ellas hay una cuarta 










Ilustración 3. Diagrama para el resultado de la evaluación diagnóstica en el grado 801. 
 
El diagrama muestra que el estudiante con mejor desempeño acertó al 90% de 
respuestas, mientras que el estudiante con el menor desempeño solo acertó a un 
27% de las respuestas. También puede verse que el 25% de los estudiantes 
respondió correctamente al 60% o menos de las preguntas.  
                                




























































El diagrama muestra un valor mínimo de 35% de las respuestas acertadas y un 
máximo de 84% aproximadamente. Además el 50% de los estudiantes respondió 
acertadamente al 60% o menos de las preguntas. Los puntajes muy bajos muestran 
la dificultad que tienen los estudiantes en algunos de los temas evaluados. Las 
preguntas en las cuales se observó más dificultad fueron las siguientes: las 
preguntas 3 y 4 (operaciones con números enteros), la pregunta 5 (patrones 
numéricos) y la 10 (corresponder una secuencia numérica con una expresión 
algebraica). La dificultad con los números enteros radica en la manejo de las 
normas para sumar y multiplicar y dividir los signos. En las series numéricas fueron 
resueltas las más sencillas (series de una o dos cifras) pero la mayor parte  de los 
estudiantes no encontraron el patrón en las demás. En la décima pregunta la 
dificultad radica en que la mayoría no asociaron correctamente cada uno de los 
números de la serie con la letra,  y a su vez ésta expresión con las opciones de 
repuesta. Con base en el análisis realizado se diseñaron algunas actividades 
orientadas a fortalecer los conceptos como el número entero, sus operaciones y el 
manejo uso de los paréntesis en un polinomio aritmético, conceptos importantes 
para la comprensión y el manejo de las expresiones algebraicas. 
4.2 Actividades para el desarrollo del concepto de 
variable 
La unidad didáctica que se presenta a continuación pretende contribuir con el 
desarrollo del concepto de variable en los estudiantes de grado octavo, mediante 
unas actividades que están diseñadas con base en situaciones cotidianas o que 
sean significativas para los estudiantes. Las actividades incluyen el manejo de la 
variable como incógnita, y como número generalizado quedando por diseñar 
aquellas donde la variable es usada como relación funcional. Además, la sesión 
número 4 se diseñó especialmente para trabajar en la noción de igualdad en 
álgebra, fundamental para la comprensión del lenguaje algebraico.   
La unidad está organizada de la siguiente manera: cuatro sesiones, cada una de 




 Nombre de la actividad. 
 Descripción de la actividad. 
 Objetivo. 
 Metodología de trabajo. 
 Sugerencias para el docente. 
 Materiales. 
 Aprendizajes esperados. 
 Preparación de la actividad. 
 Desarrollo de la actividad. 
 Recapitulación. 
 Implementación de la actividad. 
4.2.1 Noción de variable a partir de lo cotidiano 
La unidad didáctica inicia con esta sesión que contiene dos actividades: paseando 
en bus e interpretando símbolos; en cada una de ellas los estudiantes reflexionan 
acerca de unas situaciones que observan en su entorno comenzando por identificar 
cantidades variables y constantes (en la primera actividad), y luego escribir en 
lenguaje verbal y simbólico cuatro situaciones relacionadas con cantidades 
variables (en la segunda).  
Actividad 1: Paseando en bus14 
Objetivo 
Establecer la diferencia entre cantidades variables y constantes a partir de la 
observación de situaciones de la vida cotidiana.  
Metodología de trabajo  
                                               
14 Actividad basada en el documento: Learning through talking: variables and constants escrito por 





Los estudiantes conforman grupos de trabajo para resolver la guía relacionada con 
el paseo en bus que realizan ocasionalmente desde el lugar donde estudian hasta 
la cabecera municipal ubicada aproximadamente a diez minutos. El desarrollo de 
la guía dura aproximadamente de 30 a 40 minutos. Al final de la actividad cada 
grupo compartirá sus respuestas con sus compañeros de clase; esta socialización 
puede hacerse en el tablero, en un cuadro diseñado por el docente. Para 
complementar la actividad se hará la recapitulación sugerida al final. La duración 
total de la actividad se estima en 60 a 70 minutos. 
Sugerencias para el docente 
El enunciado de esta actividad se escribió pensando en un paseo en bus que hace 
la mayoría de los estudiantes para dirigirse al colegio o para ir a la cabecera 
municipal, y es muy específico para esta población. Puede adaptarse entonces 
según el contexto con otro tema que sea significativo para los estudiantes o con 
otro tipo de transporte.  
Materiales 
Tablero. 
Aprendizajes esperados  
Que el estudiante identifique cantidades variables y constantes.  
Desarrollo de la actividad 
1. Imagine que va viajando en un bus desde la Inspección del Triunfo hacia la 
cabecera municipal y realice un listado de todas las cantidades relacionadas con 
objetos o propiedades de objetos que se puedan medir o contar y que estén 
relacionadas con el viaje; debe tener en cuenta lo que observa en el camino o en 
el bus durante el viaje por ejemplo, la cantidad de sillas que hay en el bus. (Algunas 





2. Al frente de cada una de las cantidades del listado escriba cantidad variable 
(C.V.) a las cantidades que cambian durante el viaje o cantidades constantes (C.C.) 
si no cambian.  
 
3. Elija dos ejemplos de cantidades constantes y dos de cantidades variables e 
Identifique las razones por las cuales las cantidades mencionadas podrían cambiar 
o no cambiar según el caso.  
 
4. Escriba las respuestas de su grupo para compartirlas con el resto de sus 
compañeros de clase. 
Recapitulación 
Analice un partido de fútbol o de baloncesto e identifique todos los objetos o 
propiedades de objetos (medibles o que se pueden contar) que podrían 
relacionarse con el partido, diferenciando las cantidades variables de las 
constantes.  
Implementación de la actividad 
A continuación se muestran algunas de las respuestas dadas por los estudiantes a 
las preguntas propuestas en la guía (las cantidades constantes son representadas 





Ilustración 5. Desarrollo actividad 1 de la sesión 1. 
 
La imagen muestra las cantidades identificadas y su clasificación según lo que 
sucede cuando los estudiantes van en el bus; también dan una justificación de por 
qué son clasificadas de esa manera. 
 
Ilustración 6. Desarrollo actividad 1 de la sesión 1. 
 
En este otro ejemplo los estudiantes mencionan “Km” y luego la “longitud del 
camino”. Este tipo de respuestas pueden aprovecharse para aclarar lo que en este 
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caso sería la cantidad es decir, el aspecto que se puede medir o contar que es la 
longitud de la carretera que se mide generalmente en kilómetros.  
 
La actividad de recapitulación resultó siendo muy interesante para los estudiantes 
debido a que muchos de ellos practican o les gusta ver jugar el microfútbol; 
participaron bastante e incluso hubo pequeñas discusiones acerca de algunas 
cantidades porque no estaba claro si eran variables o constantes. 
 
Actividad 2: Interpretando símbolos 
Objetivo 
Identificar cantidades variables en situaciones cotidianas y expresarlas 
simbólicamente.  
Metodología de trabajo 
 
Durante 60 minutos aproximadamente, los estudiantes analizarán en grupo cuatro 
situaciones, las  dos primeras relacionadas con una juguetería y las dos últimas 
con las señales de tránsito. La primera tendrá una parte orientada por el docente y 
en las otras tres se promoverá la capacidad de análisis y de interpretación del 
estudiante para entender las imágenes y posteriormente, para expresar cantidades 
variables relacionadas con las imágenes. Al final cada grupo compartirá sus 
respuestas con sus compañeros  (esto puede hacerse en el tablero). La duración 
total de la actividad es de aproximadamente 90 minutos. 
Materiales 
Tablero. 
Aprendizajes esperados  
Que el estudiante identifique cantidades variables en situaciones cotidianas. 
 66 
 
Que el estudiante represente cantidades variables de forma simbólica utilizando 
una letra.  
Desarrollo de la actividad 
La actividad está conformada de cuatro situaciones, las dos primeras relacionadas 
con una juguetería y las otras dos con las señales de tránsito.  
 
La juguetería: En grupos analice las siguientes situaciones y responda las 
preguntas:  
 
 Situación 1: Laura va a una juguetería a comprar un juguete para su sobrino 
de 2 años. Se interesó por uno que tiene en la caja la siguiente imagen: 
a. ¿Cuál cree que es el significado de la imagen? 
b. Escriba las edades de los niños que no deben 
usar dicho juguete. 
c. ¿Cree que la imagen está relacionada con alguna 
cantidad variable? ¿Cómo se llamaría dicha cantidad? 
d. ¿Será el juguete apto para el sobrino de 
Laura?¿Por qué? 
e. En la siguiente recta señale con puntos o equis las edades de los niños que no 
deben usar el juguete.  
 






Intervención del docente 
Si con la letra e se va representar la edad de los niños que no deben usar el juguete, 
puede escribirse simbólicamente la situación como: e < 4, 0≤ e <4  y  e ≤ 3. 
Tomando el primer ejemplo, e se le llamaría a los valores menores a 4, es decir 
que e puede representar: cero años, un año, dos años y tres años. 
 
 Situación 2: Laura sigue recorriendo la juguetería y encuentra un juego que 
tiene el símbolo 7+.  El juego son unas cartas con personajes de 
superhéroes y de cómics. Se le ocurre que a su hermano podría gustarle y 
además es adecuado para su edad.  
 
a. ¿Cuál cree que es el significado del símbolo 7+ ? 
b. ¿Cuál es la edad que podría tener el hermano de 
Laura? 
c. Exprese simbólicamente las edades para las cuales 
no está recomendado el juguete, utilizando la letra e 
para representar la edad. 
 
Las señales de tránsito: Las señales de tránsito pueden ser: preventivas, 
reglamentarias e informativas. Estas últimas, de color rojo y blanco o blanco y 
negro, son aquellas de cumplimiento obligatorio por parte del conductor. De no 
acatarlas, el conductor puede recibir una multa u ocasionar un accidente. Entre las 
más importantes se encuentran: pare, ceda el paso, uno a uno, el no pase y no gire 
en U. 
 Situación 3: Una familia se va de paseo en su carro y cuando se acercan a 
un puente ven la señal de tránsito que aparece a continuación: 
a. ¿Qué significa esa señal?  
b. Si el ancho del carro mide 1,87 metros, ¿la familia puede pasar 




c. ¿La señal se relaciona con una cantidad variable? De ser afirmativa su 
respuesta,  ¿cuál sería dicha cantidad? 
d. Escriba 3 medidas del ancho de vehículos que puedan pasar por el puente: 
a= ________   a=________   a=_________ 
e. Escriba de manera simbólica una expresión para el ancho de los vehículos que 
pueden pasar por el puente, siendo a la letra que representa el ancho.  
 
 Situación 4. Observe la siguiente imagen: 
 
 
a. ¿Qué significa la señal de tránsito que aparece en la imagen? 
b. ¿Qué cree que ocurrió y por qué razón? 
c. ¿Cuál sería la cantidad variable relacionada con la señal? Represéntela 
mediante una letra. 
d. Exprese de manera simbólica y usando la letra escogida, el significado de la 
señal de tránsito. 
e. Escriba en el tablero las respuestas y las conclusiones del grupo para 
compartirlas con sus compañeros. 
Recapitulación 
De manera individual respondan en el cuaderno las siguientes preguntas:  
a. ¿Qué representaba la letra en cada situación? 
b. ¿Qué papel cumplió la letra en las actividades realizadas? 
 69 
 
Además se deja la siguiente tarea para la casa: Seleccione algún supermercado o 
almacén cercano a su casa (esciba el nombre del local) y elija alguno de los 
productos. Identifique todos los precios que tiene el producto comenzando con el 
precio mínimo y terminando en el precio máximo. Elija una letra que represente el 
precio, como una cantidad variable, y escriba simbólicamente el rango de precios 
que puede tomar el producto. 
Implementación de la actividad 
Aunque en las guías se identificaron algunos errores, la interpretación de las 
imágenes fue correcta en la mayoría de los grupos. En las dos primeras situaciones 
que son las que se muestran a continuación el error más frecuente fue el uso de 
los signos de relación (>, <, ≤ y ≥): 
 





El análisis de las situaciones 3 y 4 fue un poco más difícil; hubo diferentes 
interpretaciones con respecto a las señales de tránsito, una de ellas se muestra en 
la siguiente imagen: 
 
 
Ilustración 8. Actividad 2 de la sesión 1: Cantidades variables representadas mediante notación 
simbólica. 
 
El ejemplo permite ver que en las respuestas no estaba muy claro si la medida que 
tenía las señales se refería a la medida del ancho y el alto del vehículo, o a la 
medida del ancho o alto del puente. Lo que sí comprendieron los estudiantes es 
que las medidas se referían a un valor máximo el cual no se podía exceder. En 
cuanto a la representación simbólica utilizando la letra, la mayoría de los grupos 




4.2.2 El trueque 
El trueque es un intercambio de productos o servicios que permite comercializarlos 
sin el uso del dinero. En esta actividad se realizan transacciones basadas en este 
concepto y cada transacción es representada con cantidades variables y 
constantes, es decir una expresión algebraica. Los estudiantes conforman grupos 
de trabajo con una actividad comercial específica cuyos artículos están 
representados en unas fichas de cartulina e identificados con un código o símbolo 
(que representa el precio del artículo). Cada grupo intercambia los objetos que 
tienen por aquellos que necesitan; para completar las transacciones en este caso 
puede emplarse dinero (billetes didácticos). Las transacciones se representan 
mediante una expresión teniendo en cuenta el código de los artículos conformado 
por una letra y un subíndice numérico los cuales en este caso se consideran como 
cantidades variables; el dinero empleado para completar las transacciones son las 
cantidades constantes.  
Objetivo 
Traducir un enunciado al lenguaje simbólico mediante el uso de letras y valores 
constantes.  
Metodología de trabajo  
La totalidad de la actividad tiene una duración aproximada de 2 horas. Inicialmente 
el docente explica el objetivo de la actividad, organiza los grupos y entrega los 
materiales necesarios. Los resultados de la actividad serán consignados en la guía 
de trabajo y al final cada grupo compartirá los resultados con sus compañeros. 
 
Sugerencias para el docente 
Es necesario escribir algunos ejemplos en el tablero antes de iniciar la actividad y 
asegurarse que la actividad quede clara para todos. Además es importante que los 
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estudiantes definan su función para que todos participen; por lo tanto, se deben 
designar las siguientes funciones durante la preparación de la actividad: 
 Mínimo dos  estudiantes del grupo que se queden en el lugar que les 
corresponde “establecimiento o local” esperando a los clientes. 
 Mínimo dos estudiantes que van a buscar clientes en los demás 
establecimientos. 
 Tanto del grupo que se queda en el establecimiento, como del que se va, 
debe haber una  persona que se encargue de registrar las transacciones de 
manera verbal para escribirlas de forma algebraica al finalizar la actividad 
con el resto del grupo.  
 
Finalmente, el código de los productos puede introducirse como una analogía con 
el código de barras que coloca en los productos de un supermercado. El código de 
barras sirve para identificar el producto en el supermercado y conocer su precio 
mediante una verificación con un dispositivo electrónico; si el producto sube o baja 
de precio, el código sigue siendo el mismo por lo tanto, el precio del producto puede 
variar en un rango determinado de valores (el establecimiento maneja un rango de 
precios que depende de varios factores: impuestos, oferta, demanda, etc.) y el 
código representa el precio que toma cada producto en un momento determinado.   
Materiales 
Cartones con figuras de diferentes artículos y billetes didácticos (Ver anexos). 
Aprendizajes esperados  
Al final de la sesión se espera que el estudiante: 
 Utilice las letras para simbolizar cantidades variables. 
 Escriba una expresión verbal en forma simbólica.  
 Sustituya un valor numérico en una expresión algebraica. 




Preparación de la actividad 
Los estudiantes se organizan en grupos y a continuación se realiza lo siguiente: 
 El docente designa a cada grupo, mediante un sorteo, alguna de las 
siguientes opciones de negocio: libros (L), discos (D), accesorios y utensilios 
para el hogar (A), implementos deportivos (I) y ropa (R).  
 El docente entrega los materiales correspondientes: veinte fichas de 
cartulina con las imágenes de artículos, (pertenecientes a las opciones de 
negocio mencionadas) las cuales tendrán el nombre del producto un código 
y su precio; algunos billetes didácticos de diferentes denominaciones para 
completar las transacciones; y una guía didáctica. 
 
En total son diez productos diferentes para cada negocio y se encuentran repetidos 
una vez en el juego (es decir que hay dos articulos iguales). Pueden utilizar los 
billetes para completar las transacciones, pero no se pueden comprar artículos 
usando sólo billetes, sino que estos serán un complemento de la transacción. 
 
Los siguientes son ejemplos de algunos artículos; el dinero son billetes didácticos 
con denominaciones desde $1000 hasta $20000: 
 
Ilustración 9. Billetes didácticos usados en la actividad del trueque. 
 




El código que trae cada producto viene dado por una letra y un número. La letra es 
la inicial del nombre de la categoría a la cual pertenece el artículo y el número es 
el orden en el cual se organizaron. Por ejemplo, un artículo con el código R10 
representa el precio del gorro hélice perteneciente a la categoría ropa y que 
aparece en el décimo cuadro. Algunos ejemplos de trueque podrían ser los 
siguientes: 
 
Ejemplo 1.  
a. Se cambia un disco de Carlos Vives, un libro de los tres cerditos y el lobo 
más $10.000, por una patineta y un guante de billar.  
b. D4+L2+10= I5+I6 
c. 40+10+10=50+10;  60=60 
 
Ejemplo 2. (Cuando tienen artículos repetidos será necesario el uso de 
coeficientes): 
 
a. Se cambia dos discos de Michael Jackson y una carimañola por unas tijeras 
podadoras, un martillo y una brocha. 
b. 2D1 + I8 = A4 + A1 + A8 
c. 2(50) + 5 = 90 + 10 + 5; 105=105 
 
Desarrollo de la actividad 
1. Intercambie los productos que tiene por los que necesita. El objetivo es realizar 
la mayor cantidad de trueques para completar el surtido de la tienda. 
2. Registre cada transacción realizada de la siguiente manera:  
a. Escriba con sus palabras el trueque realizado incluyendo nombre del 
producto, precio y código. 
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b. Escriba la ecuación que represente el trueque utilizando el código de cada 
producto y el valor de los billetes (si son usados). 
c. Verifique la igualdad numérica expresada en la ecuación, mediante la 
sustitución de los códigos por el valor de los productos.   
Recapitulación 
Responda las siguientes preguntas: 
a. ¿Para qué se usó los códigos en las transacciones realizadas? 
b. Elijan 2 productos de su tienda o negocio y escriba el precio que tiene en el 
ejercicio, el precio mínimo y el precio máximo que podrían tomar en un contexto 
real. 
c. ¿El valor que representa los billetes en las expresiones algebraicas podría 
cambiar? ¿Por qué? 
d. ¿Qué fue lo más difícil y lo más fácil de la actividad? 
Implementación de la actividad 
Esta actividad fue la que mayor expectativa e interés causó entre los estudiantes 
porque les permitió desempeñar un rol de comerciantes en el cual podían mostrar 
sus habilidades en este sentido. A continuación se muestran algunas de las 
transacciones escritas por uno de los grupos en el lenguaje habitual y luego en 






Ilustración 11. Representación verbal y simbólica de las transacciones realizadas mediante el 
trueque. 
Al finalizar la actividad la mayoría de los grupos pudo intercambiar sus artículos y 
completó el sutido de la tienda correspondiente. A las preguntas propuestas en la 
sección de recapitulación se obtuvieron respuestas similares a las siguientes:  
 
 
Ilustración 12. Reflexiones de los estudiantes acerca de las letras usadas en la actividad del 
trueque y de la diferencia entre cantidades constantes y variables vistas en el ejercicio. 
 
La primera pregunta tenía como objetivo conocer si los estudiantes relacionan el 
código de cada producto con su precio. En el segundo ejemplo se ve la relación 
con el precio a diferencia del primero, en el cual el grupo solo relacionó el código 
con el producto. Quedó claro que las cantidades representadas con billetes no 
cambian, es decir que son cantidades constantes y que los precios representados 
por los símbolos, sí pueden cambiar. Al final se hace una socialización de las 
preguntas de la guía y se sacaron algunas conclusiones generales.    
 
Se presentó una situación particular con uno de los grupos de trabajo, pues los 
estudiantes tomaron ventaja con respecto a sus compañeros y lograron adquirir 
productos con mayor valor en relación a lo que entregaron, aprovechando que 
había grupos que no se organizaron lo suficiente y no realizaban la correspondiente 
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verificación del precio de los artículos. Se llamó la atención en este aspecto, puesto 
que este tipo de actitudes tiene que ver con la formación integral de los estudiantes 
y no es un objetivo de la actividad actividad aprovecharse de las circuntancias para 
beneficio propio y perjudicando a otras personas. De esta manera, la actividad 
sirvió como pretexto para que se diera una breve conversación acerca de la 
importancia de los valores y esto sirvió para contribuir con la formación integral de 
los estudiantes. 
4.2.3 Sesión 3: el juego de cartas 
Esta sesión está conformada por dos actividades: El juego de veintiuna y escaleras 
y ternas. Para el desarrollo de las actividades se usan barajas inglesas 
conformadas cada una por 52 cartas correspondientes a cuatro palos: corazón, 
trébol, picas y diamantes; además, dos cartas denominadas comodines o jóker. 
Estos comodines son cartas especiales que pueden remplazar a cualquier carta de 
la baraja que sea necesaria para completar una jugada; por esta razón en la 
actividad se hace una analogía entre la función de la variable y el comodín en un 
juego de cartas. Además de las actividades planteadas aquí, el docente puede 
diseñar otros juegos con cartas orientados a la comprensión de la analogía 
anteriormente mencionada. 
 
Actividad 1. Juego de veintiuna (basado en el juego del mismo nombre). 
 
Ilustración 13: El comodín remplaza un as que en este caso valdría 11 puntos para completar 21. 
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Objetivo   
Establecer los valores que puede tomar una variable en un contexto determinado.  
Metodología de trabajo  
El docente hace una breve introducción con respecto al juego de cartas para darlo 
a conocer a los estudiantes y explica claramente las reglas del juego. Luego los 
estudiantes conforman grupos de trabajo; cada uno debe tener una baraja de cartas 
y su guía de trabajo. La totalidad de la actividad se desarrolla en aproximadamente 
90 minutos. Al final los estudiantes compartirán sus resultados con sus compañeros 
y sacarán algunas conclusiones generales. 
Sugerencias para el docente 
Es necesario que antes de desarrollar la actividad los estudiantes realicen un breve 
ensayo para verificar la comprensión de las reglas del juego.  
Materiales 
Una baraja de póker inglesa con dos o más comodines. 
 
Aprendizajes esperados  
Que el estudiante identifique que una variable puede tomar uno a o más valores 
dependiendo del valor de los demás términos que conformen la expresión. 
Preparación de la actividad 
 Objetivo del juego: Conseguir exactamente 21 puntos con dos cartas.  
 Jugadores: De dos a seis. 
 Valor de las cartas  
o Comodín o jóker: Cualquier valor.  
o As: 11 puntos. 
o Figuras: 10 puntos; Rey (K), reina (Q) y jota (J). 




Desarrollo del juego 
Se realiza un sorteo para designar al primer repartidor. Para ello cada jugador toma 
una carta del mazo,  y quien saque la carta de mayor valor será el repartidor. Si 
varios jugadores sacan las cartas mayores y de igual índice, desempatan entre 
ellos. El repartidor baraja las cartas y le solicita al jugador de la izquierda que divida 
el mazo en dos partes. Enseguida le entrega a cada jugador dos cartas empezando 
por el jugador que se encuentra a su derecha y terminando con él mismo; luego 
deja el resto de cartas sobre la mesa (montón denominado mazo), voltea la primera 
carta del mazo y la coloca junto al mazo conformando un montón llamado el 
descarte.  
 
El jugador que se encuentra a la derecha del repartidor comienza el turno tomando 
una carta del mazo o del descarte; si logra 21 puntos se baja y gana el juego, si no 
logra bajarse deja una carta en el descarte según su conveniencia y sigue el turno 
del siguiente jugador a la derecha y así sucesivamente. La partida termina cuando 
algún jugador consiga los 21 puntos. Cada vez que un jugador gane una partida se 
llenará el siguiente cuadro para registrar las cartas con las cuales se gana cada 
una: 
 
PARTIDA CARTAS PARTIDA CARTAS 
 
1  6  
2  7  
3  8  
4  9  







Final del juego 
Al final de cada jugada, al ganador se le colocan 10 puntos que serán registrados 
en el siguiente cuadro. En total serán 10 partidas y al final ganará el jugador con el 
puntaje más alto.  
 
JUGADORES PARTIDAS PUNTAJE 
TOTAL P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 
J1            
J2            
J3            
J4            
J5            
 
Recapitulación 
Responda las siguientes preguntas: 
a. ¿Cuál es la función que cumple el comodín en el juego? 
 
b. Con base en el cuadro de registro de las combinaciones, ¿de qué depende el 
valor que toma el comodín en cada combinación ganadora? Justifique su 
respuesta citando un ejemplo. 
Implementación de la actividad 
La analogía del comodín del juego con la función que cumple la letra en una 
expresión permitió que los estudiantes sacaran algunas conclusiones importantes. 





Ilustración 14. Reflexión de los estudiantes acerca de la función del comodín en un juego de 
cartas. 
 
Ilustración 15. Reflexión de los estudiantes acerca de la función del comodín en un juego de 
cartas. 
 
En el numeral “a” de ambas imágenes se ven respuestas escritas de forma 
diferente pero que pueden significar lo mismo: que el comodín sirve para remplazar 
una carta que se necesite, es decir, puede tomar cualquier valor. Además los 
grupos coinciden en que el valor que toma el comodín depende del valor de la otra 
carta. Por último, con la respuesta del numeral “b” los estudiantes tuvieron 
dificultades porque no tenían presente la posibilidad de que un jugador sacara dos 
comodines y en cuyo caso cada uno podría tener dos posibles valores cada uno. 
Al finalizar la actividad se revisaron las respuestas y se realizó una pequeña 
discusión al respecto. 
 82 
 
Actividad 2. Juego de escaleras y ternas (basado en el juego “continental”) 
Objetivo  
Establecer los valores que puede tomar una variable en un contexto determinado.  
Metodología de trabajo  
El docente hace una breve introducción con respecto al juego de cartas para darlo 
a conocer a los estudiantes y explica claramente las reglas del juego. Luego los 
estudiantes conforman grupos de trabajo; cada uno debe tener una baraja de cartas 
y su guía de trabajo. La totalidad de la actividad se desarrolla en aproximadamente 
120 minutos. Al final los estudiantes compartirán sus resultados con sus 
compañeros y sacarán algunas conclusiones generales. 
Sugerencias para el docente 
Es necesario que antes de desarrollar la actividad los estudiantes realicen un breve 
ensayo para verificar la comprensión de las reglas y del mecanismo del juego.  
Materiales 
Dos barajas de póker inglesas con dos o más comodines por baraja. 
Aprendizajes esperados  
Que el estudiante identifique los valores que puede tomar una variable, 
dependiendo del valor de los demás términos que conformen la expresión. 
 
Preparación de la actividad 
 Objetivo del juego: Conformar escaleras (4 cartas consecutivas del mismo 
palo) y ternas (tres cartas del mismo valor) según las combinaciones 
especificadas para cada partida. El primer jugador que logre colocar todas 
sus cartas sobre la mesa gana la partida. Los demás jugadores deben sumar 
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el valor de las cartas que le quedan en la mano. Al terminar el juego, se 
suman los puntos de cada partida y gana el jugador que tenga menor 
cantidad de puntos.  
 Jugadores: De dos a seis. 
 Valor de las cartas que quedan sin bajar: 
o Comodín o jóker: 50 puntos  
o As: 20 puntos  
o Figuras: 10 puntos; Rey (K), reina (Q) y jota (J). 
o Números (10, 9, 8, 7, 6, 5, 4, 3 y 2): su valor 
 
 Combinaciones (ternas y escaleras): Se hacen siete partidas, de menor a 
mayor dificultad, repartiéndose en cada una de ellas  las cartas necesarias 
para realizar las combinaciones de esa partida. Las dos combinaciones 
posibles son tríos y escaleras. Una terna son tres cartas del mismo número 
o índice, sin importar el palo. Una escalera son cuatro cartas consecutivas 
del mismo palo o pinta; no tiene principio ni fin y y las cartas se ordenan de 
acuerdo al siguiente orden: As, 2,3,4,5,6,7,8,9,10, J, Q, K , de esta manera, 
el as puede ser la carta mayor, la carta menor o incluso intermedia entre el 
rey y el 2. Cuando haya que hacer dos escaleras, ellas pueden ser del mismo 
palo. En el caso de los tríos también pueden conformarse dos tríos con 
combinaciones del mismo número. 
Desarrollo del juego  
Se realiza un sorteo para designar al primer repartidor. Para ello cada jugador toma 
una carta del mazo,  y quien saque la carta de mayor valor será el repartidor. Si 
varios jugadores sacan el valor más alto deben desempatar entre ellos. El 
repartidor baraja las cartas y le solicita al jugador de la izquierda que divida el mazo 
en dos partes. Toma el montón de abajo y de ahí reparte las cartas a cada jugador 
según la cantidad que corresponda a la primera partida repartiendo de una a la vez 
en cada ronda, empezando por el jugador a su derecha y terminando por él mismo. 
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El repartidor coloca las cartas restantes hacia abajo, pero voltea la primera y la 
coloca en el pozo de descartes. 
 
Comienza el juego el jugador ubicado a la derecha del repartidor quien toma una 
carta del pozo o del mazo. Al tomar la carta empieza el turno de ese jugador. 
Observa las cartas que tiene y procura armar las combinaciones que corresponden. 
Al final elige alguna carta sobrante para colocarla hacia arriba en el pozo de 
descartes con lo cual termina su turno. Una vez que la carta toca el montón de 
descartes o pozo, el jugador debe dejarla ahí, sin poder cambiarla por otra, con lo 
cual termina su turno. 
 Bajarse: Durante su turno, el jugador que tenga las combinaciones que 
correspondan a la jugada en curso debe ponerlas sobre la mesa hacia 
arriba, acción que recibe el nombre de “bajarse” y además toma la carta que 
le sobra y la coloca hacia abajo en el pozo de descartes con lo cual indica 
que la partida ha finalizado.  
 










1ª 6 2 Ternas 
2ª 7 1 Escalera y 1 terna 
3ª 8 2 Escaleras 
4ª 9 3 Ternas 
5ª 10 2 Ternas y 1 Escalera  
 
 El comodín: también llamado jóker, es una carta especial que reemplaza a 
cualquier otra de la baraja. En los tríos pueden usarse dos comodines. En una 





Ilustración 16. Comodín en escaleras y ternas respectivamente. 
 
Final del juego  
Cuando un jugador se “baja”, los demás cuentan el valor de las cartas que les 
quedan en la mano. El puntaje de todos los jugadores se escribe en el cuadro que 
aparece a continuación: 
 
 PARTIDAS 
JUGADOR P1 P2 P3 P4 P5 TOTAL 
       
       
       
       
       
 
A continuación se recogen las cartas y el turno de reparto pasa al jugador siguiente 
al que repartió en la partida que acaba de concluir, quien dará las cartas que 
correspondan a la nueva partida de a una, tras barajar y cortar del mazo, y así 
sucesivamente con todas las partidas. 
Al terminar la última mano, el jugador que tenga menos puntos acumulados será el 





Con base en el juego de escaleras y ternas responda: ¿De qué depende el valor 
que toma el comodín en cada jugada? 
Implementación de la actividad 
La duración del juego se prolongó un poco debido a la dificultad para conformar las 
correspondientes escaleras y ternas de cada partida, por lo cual puede modificarse 
el juego por ejemplo con la estrategia “robar de contra” que se hace en el juego 




Ilustración 17. Identificación de situaciones en las cuales la variable toma uno o más valores. 
   
Aunque la respuesta al numeral “a” y “b” quedaron incompletas (faltó tiempo para 
terminar), al finalizar la actividad se realizó un ejercicio en el tablero en el cual se 
escribieron algunos ejemplos en los cuales se mostró algunas situaciones en las 
cuales el comodín puede tomar uno o varios valores. Por ejemplo, si se está 
conformando una escalera de trébol como la siguiente: 9, 10, comodín, y Q, 
solamente existe una posibilidad para el valor que pueda tomar el comodín, pero si 
se tuviera comodín, 10, J y Q,  el comodín podría tomar el valor 9 y también K 
colocándola al final de la escalera. En el caso de las ternas, si se tuviera 3 de 
corazones y 3 de picas y un comodín, este último puede remplazar cualquier otra 
carta de las que no están ahí (incluyendo el 3 de corazones y el 3 de picas de la 
otra baraja). Este caso puede ser útil para referirse a las ecuaciones de segundo 
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grado en las cuales puede haber dos soluciones. También se consideró el caso de 
que un jugador tenga dos comodines para completar una escalera o una terna. 
Todos estos ejemplos se compararon luego con algunas ecuaciones como: 𝑥 + 2 =
12, 𝑥 + 𝑦 = 16, 𝑦 𝑥2 = 9, donde se comparó la función de la letra con la del 
comodín en un juego de cartas. 
4.2.4 Sesión 4: La balanza 
 
El concepto de igualdad es diferente en aritmética y álgebra. Por esta razón la 
sesión está compuesta por dos actividades basadas en el concepto de equilibrio e 
igualdad inherentes a la balanza y que se relacionan con la noción de igualdad 
algebraica. En la primera actividad, los estudiantes representan en lenguaje 
simbólico una situación dada y luego determinan el valor de las letras mediante un 
ejercicio de ensayo y error; en la segunda, trabajan con un material didáctico 
(dados y fichas) que pueden manipular sobre una balanza (en fotocopia) y 
mediante unos movimientos permitidos encuentran el valor de la ficha siempre 
manteniendo la igualdad en la balanza.  
Objetivo                                                                                       
Afianzar la comprensión de la noción de igualdad entre expresiones algebraicas 
mediante la representación y resolución de ecuaciones lineales.  
Metodología de trabajo  
El docente explica la actividad, y luego los estudiantes conforman grupos de trabajo 
y a cada grupo se le entrega los materiales que necesitan. En la parte inicial de la 
sesión los estudiantes tendrán 60 minutos para desarrollar la guía propuesta por el 
docente y al final cada grupo hará un breve resumen de la experiencia. En total la 




Sugerencias para el docente 
Al comenzar la actividad se recomienda realizar una breve introducción acerca de 
las balanzas y complementarla realizando algunas preguntas a los estudiantes 
como: ¿qué saben acerca de las balanzas?, ¿para qué se usan?, ¿cómo 
funcionan? y ¿qué tipos de balanzas conocen?. Si es posible, puede mostrarse una 
balanza real y enseñarle a los estudiantes a usarla. 
Aprendizajes esperados  
 Que el estudiante resuelva ecuaciones lineales con base en la analogía 
entre igualdad algebraica y el equilibrio de una balanza.  
 Que el estudiante utilice la notación algebraica para expresar una situación 
de igualdad.                                                                                                                                             
Actividad 1: Encontrando el valor desconocido (Primera parte) 
Se muestran cuatro ejercicios con la figura de una balanza clásica o de platillos y 
sobre ella, dos clases de elementos: fichas de parqués y cubos de madera. Estos 
elementos pueden ser representados mediante una ecuación que al resolverla nos 
permite conocer el valor de cada una de las fichas.  
 
Materiales 
Fotocopias y lápiz. 
Preparación de la actividad 
 
Para comenzar a desarrollar la actividad, tengan en cuenta lo siguiente: 
 El objetivo de la actividad es encontrar el valor de la masa desconocida 
usando el método de ensayo y error. 
 Las fichas de parqués representan las cantidades desconocidas.  
 Los cuadros son cubos de madera que representan cantidades 
conocidas y cuyos pesos están indicados sobre una de sus caras.  
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 En cada ejercicio, las fichas tienen el mismo valor. 
 La suma de los elementos en cada lado de la balanza al final debe ser la 
misma. 
 El método para determinar el valor de las fichas es el siguiente: Tomen 
un valor cualquiera y evalúenlo sobre la balanza, es decir colóquenlo en 
lugar de las fichas, sume los valores y determine si el resultado es igual 
en ambos platos de la balanza. Si no es así, coloquen otro valor hasta 
que encuentren el que haga que la balanza esté en equilibrio. Este 
método se conoce como el método de ensayo y error. 
 
Desarrollo de la actividad  
a. Escriba la expresión algebraica que representa lo que sucede en la balanza, 
teniendo en cuenta que el valor de las fichas se representan con una letra 
(preferiblemente x, y o z) y los cubos con el valor que tiene cada uno. 
b. Determine por ensayo y error el valor que debe tener la ficha para que la 
igualdad se conserve. Llene los cuadros de cada ejercicio con los intentos 
que realizaron para encontrar el valor buscado. A continuación se dan 
algunos ejemplos:  
 
 Ejemplo 1:  
 
a. Dado que las fichas de parqués representan las cantidades desconocidas y 
hay tres de ellas en el lado izquierdo de la balanza y al lado derecho hay un 
cubo de madera con un valor de 15, entonces si se expresa cada ficha con 
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la letra x la expresión quedaría de la siguiente manera: x+x+x=15, es decir,  
3x=15. 
b. Aplicando el método de ensayo y error se verifican los valores de x=2,x=4 y 
x=5: 
 







2 3.2= 6 15 NO 
4 3.4=12 15 NO 
5 3.5=15 15 SI 
 
Para que efectivamente la balanza esté en equilibrio el valor de la ficha (x) 
es 5, pues 3.5=15. Esta es la masa que cada una de las fichas debe tener. 
 
 Ejemplo 2: 
 
 
a. La expresión algebraica representada en la balanza es 2x=x+7 
b. Aplicando el método de ensayo y error, tenemos que: 
 








3 2.3= 6   3+7=10 NO 
5 2.5=10 5+7=12 NO 




Para que la balanza esté en equilibrio, el valor de la ficha (x) es 7, pues al realizar 
las operaciones correspondientes a ambos lados se cumple la igualdad.  
 
 Ejemplo 3: 
 
a. La expresión es 15+5=2+3x, la cual puede expresarse como 20=2+3x. 
b. Aplicando el método de ensayo y error se tiene: 
 








7 20   2+3.7=23 NO 
6 20  2+3.6=20 SI 
Implementación de la actividad  
La mayoría de los grupos no tuvo dificultad con la representación simbólica de la 
situación de equilibrio de las balanzas. Algunos estudiantes resolvieron las 
ecuaciones más sencillas operando mentalmente, y aunque está bien usar este 
método podría ser de mayor utilidad incluir ejercicios de mayor complejidad para 
ejercitar el procedimiento de sustitución valores en una letra dada. A continuación 




Ilustración 18. Situaciones expresadas por los estudiantes en lenguaje algebraico y determinación 
del valor de una variable teniendo en cuenta el significado de igualdad en álgebra. 
Actividad 2: Encontrando el valor desconocido (Segunda parte)15 
Sobre una fotocopia que tiene la imagen de una balanza se representarán las 
ecuaciones dadas; teniendo en cuenta que las cantidades conocidas son los cubos 
de madera y las cantidades desconocidas son las fichas de parqués, se realizarán 
los movimientos permitidos descritos en la sección “preparación de la actividad” 
para dejar la menor cantidad de fichas en un lado de la balanza y una cantidad 
numérica al otro y así determinar el valor de cada ficha o cantidad desconocida que 
hace verdadera la igualdad. 
                                               
15 Basada en la actividad “La balanza” de Cifuentes, A.& otros, Ecuaciones lineales con una 




Ilustración 19. Representación de una ecuación sobre la balanza. 
Materiales 
 Fotocopia con imagen de la balanza. 
 Doce fichas de parqués del mismo color. 
 Seis cubos de madera: Tres enumerados con los números de 1 a 6, dos con los 
números de 7 a 12 y dos con los números negativos del -1 al -6 y uno con valor 
de cero. 
Estos cubos representan las cantidades conocidas, ya sean positivas (números 
rojos) o negativas (números negros).  
 
 






Preparación de la actividad 
 El objetivo de la actividad es determinar cuál es el valor de las cantidades 
desconocidas, mediante la ejecución de unos movimientos establecidos 
previamente que permitan mantener el equilibrio de la balanza.   
 En cada ejercicio las fichas tienen el mismo valor. 
 La suma de los elementos en cada lado de la balanza al final debe ser la misma. 
 Cuando se esté representando una cantidad con los dados, se coloca el dado 
de manera que muestre en su cara superior la cantidad deseada. 
 Los movimientos permitidos para encontrar el valor de la cantidad desconocida 
son los siguientes:  
o Quitar o agregar dados en ambos lados de la balanza pero teniendo 
en cuenta que lo que se hace en un lado, se debe hacer en el otro 
para conservar la igualdad. 
o Quitar la misma cantidad de fichas en ambos lados de la balanza. 
o Las cantidades con el mismo valor pero de diferente signo se anulan. 
 Con los movimientos permitidos lo que se busca es dejar a un lado de la balanza 
solamente fichas y en el otro, una cantidad numérica para poder determinar el 
valor de la ficha. 
 
Los siguientes son ejemplos que ilustran  el desarrollo de los ejercicios paso a paso 
(las cantidades negativas se van a representar con cubos de color negro): 
 
















MOVIMIENTOS EN LA BALANZA 
 




2. Retirar 4 fichas en cada lado de la balanza 
dado que se puede retirar la misma 
cantidad de fichas en ambos lados.  
   
3. Determinar el valor de la incógnita. Como 
sólo queda una ficha en uno de los platos y 
un dado con valor de 5 en el otro lado, 










MOVIMIENTOS EN LA BALANZA 
 
1. Ubicar las fichas y los dados sobre la 
balanza. 
 
2. Se quita una ficha a cada lado, y resulta que 
la ficha (x) tiene un valor de 7. Algebraicamente 
esto puede explicarse de la siguiente manera: 














MOVIMIENTOS EN LA BALANZA 
 
1. Representar la ecuación sobre la balanza. 
Las cantidades negativas se representan 
mediante cubos con números negros. 
 
2. Quitar una ficha de cada lado. Ahora la 
expresión representada en la balanza es la 
siguiente: 2x-6=3. 
 
3. Para dejar solamente fichas al lado 
izquierdo, se elimina el 6 negativo 
adicionándole un 6 positivo en ambos lados 
para no alterar la igualdad. Puede 
escribirse enotnces la ecuación: 3x-
6+6=3+6  
 
4. De ésta manera las cantidades en el lado 
izquierdo de la balanza se anulan y sólo 
quedan las fichas. Se obtiene la ecuación: 
3x=3+6, es decir 3x=9. 
 
5. En el plato de la derecha la suma es nueve 
y dado que en el lado izquierdo hay tres 
fichas, y como 9/3=3 (pues 9=3.3), Luego, 
x=3. 
















MOVIMIENTOS EN LA BALANZA 
 




5. Para dejar las fichas solas, es 
necesario quitar el cubo con valor de 
dos a la derecha. Para ello, se 
remplaza el dado 8 por los dados 6+2, 
con lo cual la balanza seguirá en 








7. Sumando las cantidades al lado 
izquierdo: 18=3x. Ahora se procede de 
la misma forma que en el ejemplo 






Quitar un cubo del mismo valor en ambos lados es sinónimo de restar el mismo 
número a ambos lados. De esta manera, el ejercicio anterior lo podemos resolver 





(Sumando las cantidades del lado izquierdo) 
 
 (Restando 2 en ambos lados. Esto se hace para eliminar el 2 
del lado derecho y dejar las variables despejadas). 
Resolviendo las restas en ambos lados.   
 
En este paso podríamos escribir la expresión como: 
6+6+6=x+x+x lo cual es equivalente a dividir cada lado de la 
expresión entre tres, es decir por el coeficiente de la 
variable. Al realizar las divisiones se obtiene el valor de la incógnita. 
 
Y de esta manera se obtiene el mismo resultado que cuando se cambia el dado 
con valor de 8, por 6 y 2. Este ejemplo puede explicarse como otra forma de 
resolver las ecuaciones. 
 
Desarrollo de la actividad 
a. Con las fichas y dados entregados representen sobre la balanza la 
expresión.  
b. Ejecute los movimientos permitidos en ambos lados de la balanza.  
c. Represente cada uno de los movimientos realizados, escribiendo en el 
siguiente cuadro la expresión que resulta en cada paso del desarrollo del 
ejercicio. (Ver anexos 6.5.1) 
 
Recapitulación 
Respondan las siguientes preguntas: 
a. Con base en los ejercicios realizados, ¿cuál creen que es el significado del 
signo igual en una expresión algebraica? 
b. Analicen las siguientes ecuaciones: 4x+6=18, 4x+6=10+8, 3x+x+6=18. 
Como puede verse si en cada una de ellas la letra se remplaza por el 3, se 
 12+8 = 2+3x 
 
20 = 2+3x 
 















tiene el mismo valor en cada uno de los miembros de la ecuación, 18=18. 
Para la siguiente ecuación escribe otras dos que sean equivalentes como 
en el ejemplo: 5x+10=6x+5. 
Implementación de la actividad 
Para algunos estudiantes la actividad no fue fácil de realizar incialmente a pesar de 
la explicación en el tablero, por esto se sugiere realizar un ensayo con el material 
didáctico antes de iniciar la actividad. Cada uno de los movimientos realizados en 
la balanza fueron representados como se ve a continuación: 
 
 






5. Conclusiones y recomendaciones 
El concepto de variable no es fácil de comprender y una de las razones para esta 
dificultad puede entenderse a partir de la historia y el desarrollo del simbolismo 
algebraico. La historia muestra que la adopción del concepto, como lo conocemos 
hoy en día, tardó varios siglos desde la antigüedad hasta el siglo XIX en el cual se 
dio una transformación importante del concepto que aún sigue vigente. En la 
historia pueden identificarse algunos de los obstáculos con los cuales se 
encontraron quienes se dedicaron al estudio del álgebra; uno de ellos fue la 
dificultad para adoptar nuevos conjuntos numéricos que permitieran resolver 
ecuaciones. Las soluciones encontradas eran para cada caso en particular; un 
método general solo fue posible con el desarrollo del álgebra simbólica en el siglo  
XVII, siglo en el cual ya se manipulaban los distintos tipos de números que hoy 
conocemos así no fueran aceptados como números propiamente. La historia nos 
permite entender entonces algunas de las dificultades que tienen los estudiantes 
en el aula cuando realizan, por ejemplo, operaciones aritméticas con números 
enteros ya que históricamente los matemáticos tardaron bastante tiempo en 
aceptar los números negativos.  
 
De otro lado, el álgebra tuvo que atravesar por un largo proceso para construir un 
lenguaje cuya esencia son las letras y los símbolos para las operaciones 
aritméticas. Hasta el siglo XIX el álgebra trataba acerca de las ecuaciones y 
soluciones de ecuaciones, fue necesario el desarrollo de la lógica y la teoría de 
conjuntos para comprender mejor el concepto de variable usado inicialmente por 
Newton y Leibniz en la invención del cálculo infinitesimal de una manera totalmente 
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intuitiva. Entendido este largo proceso es claro que en el aula se requiere 
igualmente un proceso que permita pasar del lenguaje natural al simbólico y 
apreciar claramente el papel que juega las letras y los símbolos en la escritura del 
álgebra. Otro aspecto que se debe considerar al momento de enseñar el concepto 
es que existen similitudes y diferencias de las letras con los números y las palabras 
y este es un tema que usualmente no es abordado por el docente al inicio del curso 
de álgebra. Un proceso orientado a la enseñanza del significado de la variable, 
debe llevar al estudiante del lenguaje natural al simbólico mediante situaciones 
significativas y que permitan usar la “letra” en diferentes contextos como los que se 
mencionan en este trabajo: variable como incógnita, como número generalizado y 
como relación funcional.  
 
La evaluación diagnóstica, en ambos grados, se realizó con el objetivo de 
determinar los conocimientos previos que los estudiantes tenían sobre aritmética y 
variación, conocimientos fundamentales para el aprendizaje del álgebra. Los 
resultados mostraron que hay un porcentaje de 25% de los estudiantes del grado 
801 y 50% de estudiantes del grado 802  que respondieron de manera correcta al 
60% o menos de las preguntas. Con base en este resultado se hizo un refuerzo de 
los temas que se consideraron pertinentes para sentar las bases firmes para el 
aprendizaje del álgebra en el grado octavo.  
 
En lo relacionado con la implementación de las actividades se trabajó la variable 
como incógnita y como número generalizado; quedó pendiente por diseñar e 
implementar las actividades correspondientes a la variable como relación funcional. 
Las actividades se organizaron de tal manera que se llevó a los estudiantes desde 
la idea de cantidad variable hasta la incógnita en una ecuación. Además de mostrar 
los dos contextos mencionados, en las sesiones los estudiantes realizaron lo 
siguiente: en las sesiones 1 y 2 identificaron cantidades variables y constantes y 
las expresaron de manera verbal y simbólica; en la sesión 3 trabajaron la noción 
de variabilidad analizando situaciones en las cuales una variable puede tomar uno 
o más valores de los cuales sólo algunos hacen verdadera una igualdad; para 
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finalizar en la sesión 4 usaron la resolución de ecuaciones para fortalecer el 
concepto de igualdad que es muy importante en álgebra.  
 
La implementación de las actividades fue alternada con los temas de álgebra que 
usualmente se trabajan en este grado como monomios, coeficientes, polinomios, 
valor numérico de un monomio y de un polinomio, ecuaciones, igualdad y por 
supuesto el de variable. Para la enseñanza de estos temas se usaron analogías 
relevantes a través de situaciones significativas para ellos.  
 
Durante el desarrollo de las actividades se observó un interés especial por aquellas 
que le permitían al estudiante desempeñar un papel activo o las que estaban 
relacionadas con temas de su interés.  
 
Podrían explorarse temas diversos para el diseño de actividades porque cada 
institución y cada grupo de estudiantes tienen características e intereses propios y 
se desenvuelven en ambientes diferentes. Queda pendiente diseñar nuevas 
actividades con las estrategias utilizadas en la propuesta didáctica que 
consideramos fue exitosa para los propósitos planteados como se pudo apreciar 
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7.2 Sesión 1 

































































7.4 Sesión 3: Juego de Cartas 
























1.5 Sesión 4: La balanza 
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